vzgoja in izobrazevanje
predsolskih otrok

prvega starostnega obdobja

Early Childhood Education and Care of Children under the Age of Three

) Uredile
Sonja Cotar Konrad

Bogdana Borota
Sonja Rutar
Karmen Drlji¢

-
|
|
|
|
|
|
|
—
=
| Giuliana Jelovéan
|

||

|

|

||

||

|

[ |

|

|

||

||

[ |

|

—

’
-




Knjiznica Ludus - 19 - ISSN 2630-3809
Urednica zbirke - Silva Bratoz

T
4’4 PRIMO%
=C

UnpveR?



Vzgoja in izobrazevanje
predsolskih otrok
prvega starostnega obdobja

Early Childhood Education and Care
of Children under the Age of Three

Uredile

Sonja Cotar Konrad
Bodgana Borota
Sonja Rutar
Karmen Drlji¢
Giuliana Jelov¢an




Vzgoja in izobrazevanje predsolskih otrok prvega starostnega obdobja
Early Childhood Education and Care of Children under the Age of Three

Uredile - Sonja Cotar Konrad, Bodgana Borota, Sonja Rutar,
Karmen Drlji¢ in Giuliana Jelov¢an

Recenzenta - Marina Dikovi¢ in Karin Bakracevic¢

Lektor - Davorin Duki¢

Oblikovanje naslovnice - Tina Coti¢

Risbe, oblikovanje in tehni¢na ureditev - Alen Jezovnik

Knjiznica Ludus - 19 - ISSN 2630-3809
Urednica zbirke - Silva Bratoz

Izdala in zaloZila - ZaloZba Univerze na Primorskem
Titov trg 4, 6000 Koper
www.hippocampus.si

Glavni urednik - Jonatan Vinkler

Vodja zalozbe - Alen Jezovnik

Koper - 2022

© 2022 Avtorji

Brezpla¢na elektronska izdaja
https://www.hippocampus.si/ISBN/978-961-293-134-6.pdf
https://www.hippocampus.si/ISBN/978-961-293-135-3/index.html
https://doi.org/10.26493/978-961-293-134-6

[@)ovsa |

Katalozni zapis o publikaciji (CIP) pripravili

v Narodni in univerzitetni knjiznici v Ljubljani
COBISS.SI-ID 91924995

ISBN 978-961-293-134-6 (PDF)

ISBN 978-961-293-135-3 (HTML)



Kazalo

Predgovor
Sonja Cotar Konrad, Bodgana Borota, Sonja Rutar, Karmen Drlji¢ in Giuliana Jelovéan -7

Celovit in enovit sistem pred3olske vzgoje z integracijo vzgojno-izobraZevalne,
zdravstvene in socialne dimenzije
Sonja Rutar - 9

Nekateri vidiki raziskovanja zgodnjega ucenja in poucevanja
Tina Stemberger - 25

Akciono istrazivanje i predskolska vaspitna praksa
Jelena Stamatovic i Lidija Zlati¢ - 45

Nekateri vidiki udelezbe otrok v raziskavah
Martina Kovaci¢ Kuzmic in Jurka Lepicnik Vodopivec - 55

Video Recording as a Research Method for Investigating Children
under Three Years of Age
Tuulikki Ukkonen-Mikkola and Juliene Madureira Ferreira - 67

Perspektive vaspitanja djece jaslicke dobi u Bosni i Hercegovini
Aleksandra Sindi¢ - 77

Izgorelost in samoucinkovitost strokovnih delavk v vrtcu
Sonja Cotar Konrad in Maja Lebeni¢nik - 91

The Importance of Preschool Teacher-Child Attachment for Healthy Childhood
Development
Petra Dolenc - 113

Nega in vzgoja mlajsega otroka kot pomembna temelja razvoja
Janja Perko, Zlatka Cugmas in Mateja Psunder - 125

Uporaba dobrih praks za spodbujanje socialno-emocionalnega razvoja pri otrocih
prvega starostnega obdobija v vrtcu
Marta Licardo in Metka Purgaj - 139

Mnenja strokovnih delavcev v vrtcu o medpodro¢nem povezovanju
v prvem starostnem obdobju
Barbara Baloh, Petra Furlan, Giuliana Jelovéan in Bojana Kralj - 153

Izzivi zgodnje obravnave predsolskih otrok
Karmen Drlji¢ - 169



Kazalo

Pripomocki za vzgojitelje za detekcijo otrok z avtizmom v prvem starostnem
obdobju (1-3)
Vanja Riccarda Kiswarday in Maja Rejc - 189

Quality of Life of Families of Early Aged Children with Disabilities
Spela Golubovi¢, Jasna Maksimovi¢, Jovana Uzelac, and Sandra Glamoéak - 211

Sensory Integration as the Path for Nurturing Toddlers’ Wellbeing
Sanja Tatalovic Vorkapi¢ and Lana Osojnak - 223

Slikanice v prvem starostnem obdobju
Janja Bati¢ in Dragica Haramija - 245

Acquisizione linguistica precoce e ruolo dell’adulto: la formazione in servizio come
occasione di crescita professionale
Sergio Crasnich - 263

Kako otroci prvega starostnega obdobja zaznavajo razli¢ne jezike?
Anita Sila in Silva Bratoz - 277

Learning Mathematics and Language through an Integrated Approach in Preschool
Education
Sanja M. Mari¢i¢ and Mirjana M. Stakic - 295

Vkljucevanije starsev v zgodnje u¢enje matematike
Natasa Zivkovi¢ in Sanela Mesinovi¢ - 311

The Significance of the Constructivist Approach in Preschool Science Education
Janja Plazar - 325

Raziskovanje glasbenega razvoja in pomen glasbenega okolja za dojencka
Bogdana Borota - 339

Znacilno vedenje otrok prvega starostnega obdobja v igralnicah z razli¢no glasbo
Barbara Kopacin - 353

Stalis¢a do pomena uspavanke v zgodnjem otrostvu nekoc in danes
Bogdana Borota in Bojana Kralj - 369

Z merilnikom pospeska izmerjena gibalna aktivnost in gibalna neaktivnost otrok
med prvim in tretjim letom starosti
Tadeja Volmut - 383

Gibalna/sportna (ne)aktivnost vzgojiteljic in njihova kompetentnost za razvoj
gibanja predsolskih otrok v prvem starostnem obdobju
Matej Plevnik in Tanja Peternelj - 399

DelezZ prostega gibanja in spontane igre otrok v prvem starostnem obdobju
Maja Cerar - 4m



Predgovor

Sonja Cotar Konrad
Univerza na Primorskem
sonja.cotarkonrad@pef.upr.si

Bodgana Borota
Univerza na Primorskem
bogdana.borota@pef.upr.si

Sonja Rutar
Univerza na Primorskem
sonja.rutar@pef.upr.si

Karmen Drlji¢
Univerza na Primorskem
karmen.drljic@pef.upr.si

Giuliana Jelovéan
Univerza na Primorskem
giuliana.jelovcan@pef.upr.si

Nekoliko nenavadno je monografijo, ki obravnava razli¢ne vidike vzgoje naj-
mlajsih otrok, nasloviti Vzgoja in izobraZevanje predsolskih otrok prvega staro-
stnega obdobja. Vendar odlocitev temelji na dejstvu, da predsolska vzgoja na
Slovenskem Ze od svojega nastanka dalje povezuje skrb/varstvo, vzgojo in iz-
obraZevanje, kar lahko le redko zasledimo v tujini. Pregled stanja na podroc¢ju
predsolske vzgoje in izobrazevanja v Evropi kaze (Key Data on Early Child-
hood Education and Care in Europe 2019), da si v vecini evropskih drzav 3ele
prizadevajo za enovito organizacijo predsolske vzgoje in profesionalizacijo
predsolske vzgoje prvega starostnega obdobja.

V Sloveniji so vrtci organizirani celovito, enovito, od leta 1993 pa je celotna
organizirana predsolska vzgoja v pristojnosti resornega ministrstva za vzgojo
in izobraZevanje. Organizacija predsolske vzgoje v Sloveniji tako izhaja iz tra-
dicionalne, nacrtne in sistemske skrbi za vzgojo in izobraZevanje otrok v naj-
zgodnejSem obdobju. Menimo, da je za ohranjanje dosezene ravni kakovo-
sti predsolske vzgoje pri nas potrebno zagotoviti nacrtno refleksijo obsto-
jece prakse, v katero je smiselno vkljuciti vse deleznike, vklju¢ene v organi-
zacijo vzgoje in izobrazevanja. Predvsem zato, ker so druZine — in posledi¢no
otroci — v zgodnjem razvojnem obdobju najranljivejSe in podvrzene vplivom
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druzbenega ter naravnega okolja. In zato, ker to pomeni temeljno poslan-
stvo vrtca, ki s tem ne zagotavlja zgolj podpore otroku, temve¢ tudi njegovi
druzini.

Znanstvena monografija izpostavlja potenciale otrok in vplive okolja na
otrokov razvoj ter ucenje. VkljuCuje predstavitev pristopov in strategij, ki
lahko pomembno prispevajo k zagotavljanju integrirane, celovite in eno-
vite vzgoje in izobraZevanja, ter opozarja na nekatera pomembna vprasanja
pri strokovnem delu in profesionalnem razvoju strokovnih delavk vrtca. Od-
pira tudi vpradanja raziskovanja zgodnjega obdobja, razvoja in u¢enja otrok.
Poudarja pomen vloge druzin in vrtca v otrokovem najzgodnejSem obdobju.
Osredotoca se tudi na pomen zgodnje intervencije in obravnave otrok s po-
sebnostmi v razvoju ter razlaga razvojna stanja in potenciale otrok z refleksijo
druzbenega konteksta. Monografija pa se odpira tudi v mednarodni prostor,
saj predstavlja vzgojno-izobrazevalne prakse tudi drugih drzav.

Ugotavljamo, da sta vzgoja in izobraZevanje v zgodnjem otrostvu redko
celostno preucevana. Zato smo si prizadevali, da bi v monografiji predsta-
vili raznolika sistemska, teoreti¢na in empiri¢na spoznanja. Mnoga odsevajo
dolgoletna sistemati¢na opazovanja in ugotovitve ter opozorila, ki jih bodo
lahko smiselno upostevali oblikovalci politik, drugi raziskovalci zgodnjega
otrostva, vodstveni in strokovni delavci v vrtcih ter studentje, ko bodo iskali
reSitve in odgovore na razpotjih svojih lastnih presoj, odlo¢itev in ravnanj.

Z monografijo zato odpiramo pot razpravam, ki so in ostajajo klju¢ne ob
dejstvu, da otroci v najzgodnejsem obdobju smiselno in povedno interpreti-
rajo vse, kar in kogar srecujejo na svojih poteh.

In zahvaljujemo se vsem, ki so kakorkoli pripomogli, da so spoznanja, pred-
stavljena v monografiji, dobila pot do bralcev.
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Sistem in organiziranost predsolske vzgoje v slovenskih vrtcih je celovit in
enovit - zagotavlja povezanost skrbi/varstva, vzgoje in izobraZevanja v prvem
in drugem starostnem obdobju. Med prvim in drugim starostnim obdobjem
so zagotovljene razvojna, pedagoska in profesionalna kontinuiteta. Sedanja
oblika enovitega sistema in kontinuitete je bila zagotovljena Ze z Vzgojnim
programom za vzgojo in varstvo predsolskih otrok (1979), nadaljevala se je s Ku-
rikulumom za vrtce (Ministrstvo za Solstvo in Sport, 1999). Problem, ki ga ze-
limo v prispevku nasloviti, je, kako zagotoviti, da bodo vrtci ohranili senzibil-
nost in integriran pristop do otrok in njihovih druzin z vklju¢evanjem vzgojno-
izobrazevalne, zdravstvene in socialne dimenzije, ob zavedanju, da so otrokovi
razvojni potenciali, zmoZnosti za razvoj in uenje ter zdravje v neposredni po-
vezavi s socialno-ekonomskimi pogoji otrok in njihovih druzin.

Kljucne besede: predsolski otrok, druzina, kurikulum, u¢enje, razvoj

Uvod

V organizirano predsolsko vzgojo v Sloveniji so v skladu z Zakonom o vrtcih
(2005) vkljuceni otroci od enajstega meseca starosti do vstopa v Solo. Kljub
formalni delitvi skupin otrok na prvo in drugo starostno obdobje so vrtci or-
ganizirani enovito in celovito, z namenom zagotavljanja varstva in vzgoje v
izobrazevalnem sistemu, kar ni znacilno za vse drZave evropskega prostora.

Skupno stalis¢e na ravni OECD je, da sta skrb/varovanje in izobraZevanje
koncepta, ki sta v kakovostnih vrtcih medsebojno povezana (OECD 2001,
14; 2006). Slovenija ima konceptualno prednost pri organizaciji vzgoje, saj
epistemolosko vzgoja v najsirsem pomenu vkljucuje (1) vzgojo, ki predsta-
vlja seznanjanje z vrednotami, razvoj skrbi posameznika zase in za druge
in razvoj odnosov z drugimi, ter (2) izobraZzevanje, ki vkljucuje pridobivanje
znanj, spretnosti in s tem tudi razvoj sposobnosti. Obenem pa je organizi-
rana predsolska vzgoja Ze v ¢asu Pestalozzija (1746-1827) poleg ucenja, pri-
dobivanja spoznanj skozi najrazlicnejse aktivnosti, vkljucevala tudi nego in
skrb za otroke ter njihovo zdravje (Zlebnik 1978), kar je za predsolsko vzgojo

Cotar Konrad, S., B. Borota, S. Rutar, K. Drlji¢ in G. Jelovéan, ur. 2022. Vzgoja in izobraZzevanje
predsolskih otrok prvega starostnega obdobja. Koper: Zalozba Univerze na Primorskem.
https://doi.org/10.26493/978-961-293-134-6.9-24



Sonja Rutar

znacilno tudi v sodobnem ¢asu (Marjanovi¢ Umek, Fekonja Peklaj, Hoce-
var in Lepi¢nik Vodopivec 2011). Predvidevamo, da bi morebiten prehod z
integrirane vzgojno-izobrazZevalne, socialne in zdravstvene skrbi za otroke
ter njihove druzine (v okviru organizirane predsolske vzgoje) na izklju¢no
vzgojno-izobraZevalno predstavljal izklju¢evanje dimenzij, ki so medsebojno
povezane, soodvisne in pri vzgoji, izobrazevanju in skrbi za najmlajse otroke
vedno prisotne. Zato verjamemo, da je mogoce zagotavljati ustrezno vzgojo
in izobraZevanje za otroke v njihovem najzgodnejSem obdobju zgolj z inter-
disciplinarno povezanostjo zdravstvenih, medicinskih, pedagoskih, psiholo-
skih, socialnih in kulturno informiranih spoznanj.

V prispevku izpostavljamo pomen (1) celovitega in enovitega sistema pred-
Solske vzgoje v pristojnosti resornega ministrstva za izobraZevanje, z integra-
cijo (2) vzgojno-izobraZevalnega, zdravstvenega in socialnega podro¢ja ter z
zagotovljeno (3) profesionalno, pedagosko in razvojno kontinuiteto v peda-
goskih pristopih.

Celovit in enovit sistem predsolske vzgoje v pristojnosti resornega
ministrstva za izobrazevanje

Vpogled v organiziranost predsolske vzgoje v razli¢nih drzavah kaze (Eu-
rydice 2019), da je Slovenija ena izmed redkih drzav, ki (1) celovito povezuje
skrb, varstvo in izobraZevanje ter (2) zagotavlja enovito organizacijo in finan-
ciranje vzgoje za otroke prvega ter drugega starostnega obdobja. V drzavah,
v katerih je skrb za otroke v najzgodnejsem obdobju (do tretjega leta sta-
rosti) v pristojnosti socialnega varstva, za starejSe otroke pa v pristojnosti
resornega ministrstva za izobraZevanje, sta dve starostni obdobji z vsebin-
skega in organizacijskega vidika ter nacina financiranja lo¢eni, kar predstavlja
tezavo pri zagotavljanju celovitega in integriranega sistema vzgoje s pove-
zanostjo zdravstvene, socialne in vzgojno-izobraZevalne dimenzije. Enovit
sistem vzgoje in izobraZevanja je organiziran samo na Hrvaskem, v Latviji,
Litvi, na Finskem, Svedskem, v Bosni in Hercegovini, na Islandiji, v Crni Gori,
Severni Makedoniji, na Norveskem, v Srbiji in Sloveniji (Eurydice 2019). Posle-
di¢no imajo programe in smernice za pedagosko delo zgolj z otroki drugega
starostnega obdobja v Belgiji (flamska skupnost), Bolgariji, na Ceskem, v Ita-
liji, Franciji, Cipru, Luksemburgu, Avstriji, na Poljskem, Portugalskem, Slova-
$kem, v Lihtenstajnu in Svici (Eurydice in Eurostat 2014). V navedenih drzavah
za skupine mlajsih otrok ni predpisanega pedagoskega programa, kar kaze
na diskurz, ki ob odsotnosti pedagoskih vodil oziroma nacel lahko vodi v
manj strukturirane in na¢rtovane vzgojno-izobrazevalne spodbude ter rav-
nanja v casu otrokovega bivanja v vrtcih.
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Prvotna skrb, vzgoja in zas¢ita otrok v ¢asu odsotnosti starsev, je bila s pri-
sotnostjo pedagoskega diskurza (ki verjame v otrokove spoznavne zmoz-
nosti in omogoca razvoj z zagotavljanjem pogojev za ucenje) z izobraze-
valnimi elementi (cilji in nalogami) v Sloveniji prisotna ze z drzavnim nacr-
tnim ustanavljanjem otroskih vrtcev, osnovno3olskim zakonom, sprejetim 14.
maja 1869. Povezanost igre in poucevanja v ciljih in dejavnostih je prisotna,
skladno s Fréeblovim konceptom, Ze v u¢nih nacrtih za vrtce, ki so ga pripra-
vile urSulinke leta 1908 (Pavli¢ 2006).

Skrb, varstvo ter vzgoja in izobraZevanje so bili povezani v celovito dejav-
nost tudi v prvem nacionalnem programu za vrtce, Vzgojnem programu za
vzgojo in varstvo otrok, nastalem leta 1979. V tem dokumentu so bili oprede-
lijeni vsebine in program vzgojnega dela za otroke do tretjega leta starosti
ter vzgojni program za otroke od tretjega leta do vstopa v Solo. Vzgojni pro-
gram za vzgojo in varstvo pred3olskih otrok je dolocal, da se v vzgojnovar-
stveni zavod vkljucujejo otroci, stari od 8 mesecev do 7 let, in prebijejo v njem
tudi do 10 ur dnevno (Vzgojni program za vzgojo in varstvo otrok 1979, 6). Ze
v tem dokumentu je bilo poudarjeno preseganje izklju¢no varstvene vloge
vrtca v ¢asu materine odsotnosti otrok. Program je izhajal iz spoznanj o veli-
kih spoznavnih zmoZnostih otrok, poudarjal je vlogo vrtca oziroma ustrezne
predsolske vzgoje za razvoj otrokovih dispozicij, sposobnosti ter vpliv soci-
alnega, druzinskega in druzbenega okolja na razvoj otrok. Poudarjeni sta bili
tudi nega in skrb za zdravje otrok. Od vzgojitelja se je pri¢akovalo, da sledi
spoznanjem s podrocja psihologije, mentalne higiene, medicine in pedago-
gike. Zato je bila vzgojno-varstvena dejavnost pojmovana kot pomo¢ dru-
zZini in dopolnitev vzgoje ter nadomestilo v ¢asu, ko sta bila starSa zaposlena
(Vzgojni program za vzgojo in varstvo otrok 1979). Tako danasnja organizira-
nost predsolske vzgoje v Sloveniji izhaja iz tradicionalnega in nacrtnega ver-
tikalnega organiziranja ter povezovanja skupin otrok prvega in drugega sta-
rostnega obdobja.

Organizirana predsolska vzgoja v vrtcih je bila v Sloveniji po osamosvojitvi
najprej v pristojnosti Republiskega komiteja za zdravstveno in socialno var-
stvo, od leta 1993 pa resornega ministrstva za izobrazevanje. V Kurikulumu za
vrtce (Ministrstvo za $olstvo in Sport 1999), zdravstveni in socialni vidik nista
eksplicitno izpostavljena, vendar je bilo v Zakonu o vrtcih leta 1996 oprede-
lieno, da so temeljne naloge vrtcev pomoc starsem pri celoviti skrbi za otroke,
izboljSanje kvalitete Zivljenja druzin in otrok ter ustvarjanje pogojev za razvoj
otrokovih telesnih in dusevnih sposobnosti.

Utemeljen prenos organizirane predsolske vzgoje v pristojnost resornega
ministrstva za izobrazevanje je povezan predvsem s spoznaniji o velikih raz-
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vojnih potencialih otrok, klju¢ni vlogi najzgodnejsih izkusenj v aktualnem in
kasnejsem razvoju otrok (Phillips in Shonkoff 2000) ter vplivu vrste in kako-
vosti izkusenj, ki jim je otrok izpostavljen v razli¢nih druzinskih okoljih, na
otrokov razvoj in u¢enje (Hart in Risley 1995).

Nacin organizacije in vsebinski vidik skrbi za pred3olske otroke pa sta ve-
dno manifestacija podobe o otroku (Malaguzzi 1994), razumevanj in inter-
pretacije otrokovih potencialov, prepri¢anj in razlag vlog, ki jih ima otrok v
druzbi. Phillips in Shonkoff (2000, 2) sta v odmevni raziskavi skupaj s sode-
lavci povzela dotedanja spoznanja o razvoju in u¢enju otrok. Poudarjata:

- pomen zgodnjih izkusenj v Zivljenju otrok ter centralno nalogo in viogo
zgodnijih odnosov z otroki kot virom pomoci, podpore v situacijah, ko
otrok potrebuje podporo;

- vpliv interaktivnega delovanja genetskih in okoljskih vplivov na razvoj
mozganov in nacin otrokovega delovanija;

- velike razvojne zmoznosti otrok;

- zmoznost razvoja kompleksnega ¢ustvovanja v zgodnjem otrostvu, kar
predstavlja zmoznost za razvoj klju¢nih socialnih spretnosti v prvih le-
tih otrokovega Zivljenja;

- obstoj kapacitet za spreminjanje poti otrokovega razvoja skozi nacrto-
vane aktivnosti.

Spoznanja implicirajo, da za otroka v najzgodnejsem obdobju ni dovolj
zgolj skrb, ki se manifestira v oskrbi in varovanju, pac pa je pomembno za-
gotavljanje ustreznih, nac¢rtovanih izkusenj, ki pomembno vplivajo na otro-
kovo ucenje in razvoj, $e posebno na ucenje in razvoj otrok, ki prihajajo iz
depriviligiranih okolij (Burger 2010).

Ob dejstvu, da obstajajo razli¢cne oblike organizirane predsolske vzgoje v
mednarodnem okolju, Peter Moss in John Bennett (2006) poudarjata, da je v
vseh drzavah potrebno zagotoviti integriran sistem varstva in izobrazevanja.
Za to, da bi drzave lahko zagotovile integriran sistem, menita, da je potrebno
zadostiti naslednjim pogojem:

- Razsiriti je potrebno vrednote in nacela javnega izobraZevalnega sis-
tema na vse predsolske institucije/vrtce z zagotavljanjem dostopa do
visokokakovostnih vrtcev za vse otroke, kar velja za univerzalno pra-
vico; postati mora brezplac¢na ali javno subvencionirana storitev, ki se
priznava kot javno dobro, financirano s strani drzave, in ne kot zasebna
dejavnost, kot je organizirana v nekaterih drzavah.
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- Organizirati je potrebno enoten strukturni okvir, ki bo nadomestil para-
leIno strukturo, lo¢eno na varstvo in izobrazevanje. To je mogoce zago-
toviti z ustreznim financiranjem in novim poklicem predsolskega uci-
telja/vzgojitelja, ki dela z otroki do tretjega leta starosti in po tretjemu
letu starosti.

— Razviti je potrebno integrativni koncept, ki zajema ucenje, skrb in psi-
holosko blagostanje najmlajsih otrok, kar presega politiko in prakso
»zgodnjega izobraZevanja« in »varstva otrok« kot lo¢enih subjektov.

Kasneje so Kaga, Bennett in Moss (2010) preucevali situacijo loc¢enih in
celovitih integriranih sistemov v razli¢nih drzavah. Ugotavljajo, da ni mo-
goce govoriti o absolutni prednosti integriranega sistema, ¢e se integracija
ne zgodi postopno in premisljeno, z jasno konceptualizacijo namena spre-
memb. Sprememba z umeséenostjo predsolske vzgoje na podrocjeizobraze-
vanja ne zahteva zgolj formalnih sprememb na ravni prenosa pristojnosti na
podrocje izobrazevanja, pa¢ pa sooanje z nevarnostmi »posolanja« vrtcey,
moznosti poslabsanja odnosov, nepovezanosti z drugimi podrocji (zdravje,
sociala) in povecanja stroskov z boljso izobrazbeno strukturo zaposlenih in s
pripravo novega kurikuluma. Mednarodna spoznanja tako omogocajo refle-
ksijo obstojece strukture slovenske predsolske vzgoje in podobe o otroku.
V Sloveniji ima sedanja ureditev in organizacija vrtcev naslednje znacil-
nosti:

- zagotovljen je organizacijsko enovit (organizacijsko povezana vzgoja
in izobraZevanje prvega in drugega starostnega obdobja) ter celovit
(povezanost skrbi/varovanja, vzgoje in izobraZevanja) sistem vzgoje in
izobrazevanja;

- strokovni delavci, zaposleni v vrtcih, so izobraZeni za delo v prvem in
drugem starostnem obdobju;

— kurikulum vsebuije cilje in dejavnosti za delo z otroki obeh starostnih
obdobij;

- obstaja pa nevarnost nepovezanosti, neintegriranosti z drugimi pod-
ro¢ji — zdravstvom in socialnim varstvom.

Stanje v slovenskih vrtcih kaze na upostevanje velikih razvojnih potencia-
lov otrok, njihovih zmoZnosti za ucenje, kar se odraza pri vzpostavljanju pro-
fesionalne in pedagoske kontinuitete. Ob poudarjanju izobrazevalne vloge
predsolske vzgoje, pomembne predvsem za otroke, ki imajo manjse prilo-
znosti za pridobivanje akademskih znanj in spretnosti v domacih okoljih, pa
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je potrebno upostevati, da je otrok vpet v razli¢na socialno-ekonomska oko-
lja, ki pomembno vplivajo na njegove (zmozZnosti za ucenje in zdravje.

Povezanost vzgojno-izobraZevalnega, socialnega in zdravstvenega
podroéja

»Vsak otrok ima pravico do enakih moznosti za razvoj« je najpogostejsi slo-
gan vlad, ki v svojih odlo¢itvah upostevajo spoznanja o vplivih okolja na
otrokov razvoj. Okolje in strukturni druzbeni pogoji zato vplivajo tudi na
(z7moznosti otrokovih druZin za zagotavljanje optimalnega razvoja otrok.
Ta spoznanja vlade vodijo k prizadevanjem za organizacijo dostopa do vi-
sokokakovostnih vrtcev za vse otroke. Studije namre¢ kazejo, da zgodnje
intervencije in predvsem visokokakovostni predsolski programi vplivajo na
otrokove kasnejse u¢ne dosezke ter Zivljenjske navade, odnose z drugimi,
zdravstveno in socialno-ekonomsko stanje v odrasli dobi (Vandenbroeck
2011; Woodhead, Grantham-McGregor in Klaus 2015).

Ceprav so sistemati¢ni zbrani dokazi o vplivih okolja na otrokovo uéenje
in razvoj na voljo $ele v sodobnem ¢asu (Hart in Risley 1995), so vrtci od sa-
mega nastanka (Zlebnik 1978) povezovali vzgojno-izobrazevalno, socialno in
zdravstveno podrocje. Podobno je usposabljanje negovalk (1840) in kasneje
vzgojiteljic (1950) vkljucevalo vsebine o higienskih pravilih. Kasneje, v drugi
polovici 20. stoletja, so bile te vsebine zajete v zdravstveni vzgoji (Lepi¢nik
Vodopivec in Hmelak 2018).

V normative in strukturne standarde slovenskih vrtcev je tudi danes za-
jet zdravstveni vidik; doloceni so tehnicni in zdravstveno higienski norma-
tivi, nadzorovana priprava prehrane, organizirani obiski zobozdravstvenih
delavcev v vrtcih in organizirana predavanja pediatrov za starse otrok. Po-
membnost zdravja in sistemske skrbi za zdravje poudarja tudi M. Rossin-
Slater (2015), ki je ugotovila, da so odrasli bolj zdravi, visje izobrazeni in Zivijo
tudi v boljsih ekonomskih razmerah, e so bili zdravi v zgodnjem otrostvu.
Vendar je v svoji raziskavi ugotovila tudi, da je zdravje otrok v neposredni
povezavi s socialnimi razmerami, v katerih Zivijo otroci v druzinskem okolju.

Socialno vlogo vrtcev in s tem upostevanje druzinskih/socialnih razmer
opredeljuje 20. ¢len Zakona o vrtcih, ki doloca, da ima v skladu z odlo¢bo
pristojnega organa pri sprejemu v vrtec prednost otrok s posebnimi potre-
bami. Prednost pri sprejemu v vrtec ima tudi otrok, za katerega starsi predlo-
Zijo mnenje centra za socialno delo o ogrozenosti zaradi socialnega polozaja
druzZine. Mnenje o ogroZenosti otroka zaradi socialnega polozaja druzine
vsebuje navedbe, da je druzina v skladu s predpisi, ki urejajo socialno var-
nost oziroma polozaj druzine, obravnavana kot socialno ogroZena druzina s
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strani centra za socialno delo, kar je razvidno iz uradnih evidenc, ki jih vodijo
centri za socialno delo. Ustanovitelj pa doloc¢a tudi druge kriterije pri vkljuce-
vanju otrok v vrtec, ¢e Stevilo prijavljenih otrok presega razpolozZljivo Stevilo
mest. Ti pogosto vkljucujejo stevilo otrok v druZini ter posebno skrb za eno-
starSevske druzine in druzine, v katerih sta zaposlena oba star$a oziroma sta
star$a Studenta. Upostevajo se tudi priporocila razvojne ambulante, dispan-
zerja za psihohigieno ali svetovalnega centra z navedbo razlogov za nujnost
vkljucitve otroka v vrtec (Pravilnik o sprejemu otrok v vrtec 2012).

Poudarjeno vlogo vrtcev pri zagotavljanju ustreznih pogojev za otrokov
razvoj v druzinskih okoljih je mogoce prepoznati tudi v smernicah za sveto-
valno delo v vrtcih (Cacinovi¢ 2008). Podro¢ja delovanja svetovalne sluzbe v
vrtcih so: (a) svetovalno delo z otroki, (b) svetovalno delo z vzgojitelji in po-
mocniki vzgojiteljev, (c) svetovalno delo s starsi in druzinami, (¢) sodelovanje
z vodstvom vrtca, (d) sodelovanje z zunanjimi ustanovami. Pri svetovalnem
delu s starsi se od svetovalne sluzbe pricakuje zagotavljanje pomoci starsem
pri njihovem vklju¢evanju v vzgojno-izobrazevalno delo v oddelku, zagota-
vljanje pomoci starsem pri razumevanju in spodbujanju otrokovega razvoja
ter u¢enja v predsolskem obdobju in pri opravljanju starsevske vloge ter po-
moc starsem, ko je zaradi njihovih razli¢nih osebnostnih, socialnih, zdravstve-
nih ali materialno-ekonomskih stisk ogrozen otrokov normalni razvoj (Cadi-
novic 2008, 20).

Kljub dobro organizirani mrezi javnih vrtcev M. Sebart Kova¢ in Stefanc
(2017, 125) v slovenski Studiji o poloZaju otrok v Sloveniji danes ugotavljata,
da je treba povecati delez vklju¢enosti otrok v vrtce v Sloveniji, predvsem
v prvem starostnem obdobju, in zagotoviti sistemske ukrepe, ki »spodbujajo
vkljucevanje otrok v vrtce, Se posebno tiste, ki prihajajo izmanj spodbudnega
okolja, robnih skupin, priseljencev in otrok s posebnimi potrebamic.

Ob spoznanijih, da ima organizirana predsolska vzgoja pozitiven vpliv na
otrokov razvoj, Se posebno otrok, ki prihajajo iz depriviligiranih okolij, Van-
denbroeck (2011) opozarja, da izobrazevalni sistem pogosto reproducira so-
cialno neenakost z zanikanjem situacij in potreb starsev ter pogosto prezrto-
stjo stanj, s katerimi se soocajo starsi in otroci iz depriviligiranih okolij. Sis-
temska predstava o vlogi predsolske vzgoje je namre¢ pogosto povezana
s pricakovanjem ekonomskega ucinka v prihodnosti, zato lahko vzgojno-
izobraZevalna praksa spregleda otrostvo tukaj in zdaj ter s tem razvojne po-
trebe otrok v ¢asu otrostva. Spregleda in zanika lahko tudi partikularne po-
sebnosti, zmozZnosti otrok in starSev, aspiracije in nacine vsakdanjega Zivlje-
nja ter dejstvo, da je lahko dolocen socialno-ekonomski vidik (npr. starsi brez
prevoznega sredstva, slabe bivanjske razmere druzine ...) klju¢na ovira pri
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dostopu do organizirane predsolske vzgoje. Otrokovi pogoji za razvoj in uce-
nje so namre¢ odvisni od kompleksnega zdravstvenega in socialnega stanja
druzin, kar tudi vpliva na funkcionalnost druzin. Na mnoge druzinske situa-
cije starsi nimajo neposrednega vpliva (npr. neustrezno placano delo starsev
in zato nizki druzinski dohodki, neustrezni delovni ¢as starsev, kar onemo-
goca stalno skrb za otroke, nedostopnost vrtcev).

Ob dejstvu, da zgodnje otrostvo pomeni obcutljivo obdobje z vidika ra-
zvoja otrokovih zmoZnosti, je potrebno v procesu izobrazevanja za poklic
vzgojitelja poleg poznavanja kurikularnih podrocij ter nacinov u¢enja in pou-
¢evanja otrok zagotoviti ustrezno senzibilizacijo strokovnih delavcev za pre-
poznavanije situacij vseh otrok (za njihovo socialno in zdravstveno stanje) ter
funkcionalne zmoznosti druzin. Raziskave sicer spodbudno kazejo, da imajo
slovenske vzgojiteljice predsolskih otrok pozitivna stalis¢a do inkluzije, ki so
jih imele moznost razvijati na razli¢nih stopnjah izobraZevanja, vklju¢no v
¢asu studija (Stemberger in Kiswarday 2017). To je pomembno spoznanje,
saj S. Cotar Konrad (2018) izpostavlja, da bi moralo biti temeljno poslanstvo
vzgojiteljice pri delu z druzinami, da s svojim strokovnim delom (opazo-
vanjem, pogovorom, odprtostjo, afiliativno naravnanostjo) in refleksijo la-
stnega poklicnega poslanstva opolnomoci funkcionalnost druzine predsol-
skega otroka in posledi¢no krepi otrokov psihosocialni razvoj. Obenem pa
ugotavlja, da v slovenskem prostoru ni zagotovljenega sistemati¢nega us-
posabljanja vzgojiteljic za poznavanje in razumevanje specifi¢nih razvojnih
nalog ter delovanja druzine predsolskega otroka. Ob tem resno oviro pri
opolnomoceniju starsev oziroma druzin predstavlja tudi neoliberalni diskurz
navideznih neskon¢nih moznosti izbir in odlocitev (Rose 1997), ki starSe vodi
v prevzemanje osebne odgovornosti za njihove nacine Zivljenja in Zivljenj-
ske pogoje. To se povezuje z obcutki porazov in neuspesnosti ob morebitni
nezmoznosti zagotavljanja ustreznih materialnih pogojev ter medsebojnih
odnosov v druzinah. Starsi (in morda tudi strokovni delavci v vrtcih) lahko
spregledajo dejstvo, da je ¢lovekovo bivanje druzbeno in socialno soodvi-
sno, Zivljenjske zmoznosti pa sistemsko pogojene (Bronfenbrenner 1994) s
faktorji, ki vplivajo na dostop posameznika do materialnih in drugih bivanj-
skih pogojev. Zato starsi pogosto nimajo drugih moznosti oziroma izbir.

Ob zagotavljanju ustreznih zdravstvenih pogojev in skrbi za zdravje otrok v
vrtcih ter poznavanju druzinskih in socialnih razmer otrok ter njihovih druzin
je treba upostevati tudi otrokove predhodne spoznavne vsebine, priloznosti
in navade, ki so kulturno kontekstualizirane. S tem je mogoce zagotoviti smi-
selnost (razvojno in kulturno odzivnost) ter u¢inkovitost vzgoje (rezultate).
Izhajajoc iz Studije, ki je preucevala klju¢ne profesionalne kompetence vzgo-
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jiteljev (Urban idr. 2012), izhaja, da mora druzba otrokom in druZinam zago-
toviti dostop do visokokakovostnih predsolskih programov in rezultatov, ki
se kaZejo v razvojnih in spoznavnih dosezkih otrok. Prav ti so namre¢ kljuc¢-
nega pomena za otroke, druzine, skupnosti in sirSo druzbo. Kakovost, ki vodi
do omenjenih rezultatov, pa mora vkljucevati vrednote in subjektivne pred-
stave vseh, ki so vkljuceni v proces vzgoje, socialno konstrukcijo, refleksijo
razli¢nih kultur ter stalno usklajevanje vseh, vklju¢enih v proces vzgoje (Da-
hiberg, Moss in Pence 2008).

Zagotavljanje profesionalne, pedagoske in razvojne kontinuitete

Lally idr. (1996, 17) so mnenja, da se razvojno primerni programi pomembno
razlikujejo od programov za starejse otroke zaradi znacilnosti in specifi¢nih
potreb otrok do tretjega leta starosti, ki so povezane s spoznaniji, da:

- se razvojne spremembe v tem obdobju dogajajo veliko hitreje kot v
kateremkoli obdobju kasneje v zZivljenju;

- so v ¢asu zgodnjega otrostva, tako kot v vseh drugih starostnih obdo-
bjih, vsa razvojna podro¢ja — kognitivni, socialni, emocionalni in fizi¢ni
razvoj - medsebojno prepletena;

- so otroci v zgodnjem otrostvu pri zadovoljevanju svojih potreb v celoti
odvisni od odraslih;

— so majhni otroci v stiski e posebej ranljivi, ker se ne zmorejo aktivho
spopadati z neugodjem ali s stresom.

Raziskave, Se posebno s podrocja nevroznanosti, poudarjajo, da so otroci
kompetentni u¢enci Ze od prenatalnega obdobja naprej (Dalli idr. 2011), zato
je potrebno zagotoviti dostojanstveno in spostljivo ravnanje z njimi (Gold-
schmied in Jackson 1994). Nacin ravnanja pa je utemeljen v vzorcih kultur-
nega in druzbenega okolja ter interpretacijah otroka bodisi kot »bitja potreb«
bodisi kot »bitja pravic, kajti otrostvo je bilo in je sociokulturni konstrukt v
vseh zgodovinskih obdobjih in druzbenih okoljih (James in Prout 2003). Em-
pirina spoznanija, ki jih povzema National Council on the Developing Child
pri Harvard University, so pokazala, da je zdrav psihofizi¢ni razvoj otroka od-
visen od kakovosti in zanesljivosti odnosov s pomembnimi drugimi (refe-
ren¢nimi osebami v druzini in izven nje) (National Scientific Council on the
Developing Child 2004), kajti »zgodnje izkusnje so vgrajene v nasa telesa« kot
notranji model navezanosti, torej odnosa otroka do sebe in do okolja (Center
on the Developing Child 2010, 1).

Ob zgoraj nevedenem je vsebinska profesionalizacija poklica vzgojitelja
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odvisna predvsem od predstave, podobe, razumevanja in razlage, kdo je
otrok in kaj potrebuje za ucenje ter razvoj v zgodnjem otrostvu. Bertram in
Pascal (2016) opozarjata, da obstajajo velike razlike v zakonskih podlagah,
oblikah in vrstah predsolske vzgoje, dostopnosti in delezu otrok, vkljuce-
nih v predsolsko vzgojo, ter v pricakovanjih na ravni razli¢nih drzav glede
pricakovanih rezultatov, dosezkov otrok v tem obdobju. Moss (2006) tudi
ugotavlja, da neenovit, deljen sistem vzgoje predsolskih otrok vodi v depro-
fesionalizacijo, k razli¢nim pri¢akovanjem ter normativom glede pri¢akovane
in zahtevane stopnje izobrazbe strokovnih delavcev, ki delajo z otroki v nji-
hovem prvem oziroma drugem starostnem obdobju. Podatki kazejo (Moss
2006), da so strokovni delavci v prvem starostnem obdobju v vecini drzav
manj izobrazeni, slabse placani, ve¢inoma gre za zenske.

Pedagosko kontinuiteto (z enovitim in celovitim kurikulumom) z name-
nom zagotavljanja ustreznega spodbujanja ucenja in s tem razvoja je zato
mogoce zagotavljati izklju¢no s profesionalno kontinuiteto — enako stopnjo
in vrsto izobrazbe strokovnih delavcev, zaposlenih v ustanovah z otroki pr-
vega in drugega starostnega obdobja, ter s tem njihovo profesionalizacijo.
Slednje pa je mogoce zagotoviti takrat, ko se strokovni delavci, ki delajo z
otroki obeh starostnih obdobij, izobrazujejo v izobrazevalnih programih z
enotnimi teoreti¢nimi, politi¢nimi in eti¢nimi izhodisci — vrednotami, stalisci
in ravnanji.

Na sliki 1 predstavljamo sistemski model interakcij za vzpostavljanje ce-
lovite (skrb, varstvo, vzgoja in izobrazevanje) in enovite (vzgoja in izobra-
zevanje otrok prvega in drugega starostnega obdobja) predsolske vzgoje
za potrebe integrirane (zdravstvo, sociala, izobrazevanje) vzgoje otrok v vrt-
cih, ki tradicionalno, implicitno Ze obstaja. Povezuje drzavno in lokalno raven
vrtca. Skozi diskurz integracije razli¢nih vsebinskih podrocij (vzgoje in izobra-
zevanja, socialnega in zdravstvenega podrocja) pa zagotavlja vzpostavljanje
ustreznih strukturnih standardov kakovosti ter pedagosko in razvojno konti-
nuiteto.

Ugotavljamo, da je za zagotavljanje rezultatov v predsolski vzgoji treba za-
gotoviti integracijo ter povezanost zdravstvene, socialne in izobrazevalne di-
menzije, kar mora odsevati tudi vsebina strukturnih standardov kakovosti in
procesnih nacel kakovosti. Ravno slednja, procesna nacela kakovosti, v slo-
venskem prostoru niso definirana.

Urban idr. (2012) poudarjajo, da mora kakovost vkljucevati vse spodaj na-
vedene dimenzije:

- izkusnje in rezultate otrok (pripadanje, vklju¢enost, psiholosko blago-
stanje, oblikovanje smisla in pomena ter dosezke);
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Drzavna raven
Pristojnost resornega ministrstva za izobraZevanje

Povezano in integrirano delovanje resornih ministrstev —
zakonodajna raven, predpisi in normativi:
(1) vzgoja in izobrazevanje, (2) socialna in (3) zdravstvena skrb.

Lokalna raven

Integrirano povezovanje:
(1) vzgoja in izobrazevanje (kurikulum), (2) socialna in (3) zdravstvena skrb.

\/

Vrtci
Celovit, enovit in integriran sistem predsolske vzgoje

Vzgoja in izobraZevanje, socialna in zdravstvena skrb;
povezanost prvega (od 1-3 let) in drugega starostnega obdobja (3-6 let).

A

Profesionalna kontinuiteta

Ista stopnja in vrsta izobrazbe ter profesionalni razvoj strokovnih delavcev,
zaposlenih v prvem in drugem starostnem obdobju.

Pedagoska in razvojna kontinuiteta

Enoten kurikulum za otroke prvega in drugega starostnega obdobja
+ procesna kontinuiteta pedagoskih pristopov.

A

Procesna nacela kakovosti kot vodila za realizacijo celovitega, enovitega
in integriranega sistema predsolske vzgoje

Slika 1 Organizacijski model celovitega, enovitega in integriranega sistema
predsolske vzgoje

- izkusnje starsev in skrbnikov (pripadanje, vklju¢enost, psiholosko bla-
gostanje, zagotavljanje dostopa do vrtcev);

- interakcije (med odraslimi in otroki, med otroki, med strokovnimi de-
lavciin starsi, med ¢lani timov, med institucijami, med vrtcem in lokalno
skupnostjo, med razli¢nimi strokovnimi podroc¢ji, med prakso in razi-
skovanjem, v okolju, kjer se izvaja pripravnistvo, in na ravni vlade);

- strukturne pogoje (ustrezno razmerje med Stevilom otrok in odraslih,
ustrezno Stevilo otrok v skupini, velikost notranjih in zunanjih povrsin
ter materialov za igro, pla¢ane ure posrednega dela za otroke, zagota-
vljanje stalnega profesionalnega razvoja s podporo strokovnim delav-
cem pri raziskovanju lastne prakse in kriti¢ni refleksiji prakse);
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- sistem evalvacije, spremljanja in izboljsevanja prakse (notranja in zu-
nanja evalvacija z vklju¢evanjem vseh deleznikov, na pobudo in s pod-
poro izvajalcev predsolske vzgoje, ustanoviteljev oziroma lokalnih ali
nacionalnih sluzb).

Kot primer ustreznih procesnih nacel kakovosti navajamo vodila za profe-
sionalno refleksijo, spremljanje in nacrtovanje sprememb pedagoskega pro-
cesa v prvem starostnem obdobju, A Quality Framework for Early Childhood
Practice in Services for Children under Three Years of Age (International Step
by Step Association 2016). Ta vkljucujejo ravnanja, ki naj bi bila znacilna za
delo strokovnih delavcev v pedagoskem procesu in so: (1) skrb za odnose, (2)
spostovanje druzin in sodelovanje z njimi, vklju¢evanje skupnosti, cenjenje
raznolikosti in Zivljenje vrednot demokracije; (3) skrb za zdravje, psiholosko
blagostanje in prehrano otrok; (4) skrb za spodbujanje celovitega razvoja in
ucenja otrok; (5) opazovanje, spremljanje razvoja, interesov, mocnih strani
in potreb otrok, dokumentiranje, refleksija in nacrtovanje ucenja; (6) zagota-
vljanje spodbudnega uénega okolja, ki otroku nudi varnost, psiholosko bla-
gostanje in priloZznosti za ucenje; (7) stalen profesionalni razvoj strokovnih
delavcev; (8) medsektorsko povezovanje in sodelovanje z drugimi strokov-
njaki, sluzbami znotraj vrtca in med sektorji na nacin, ki zagotavlja zasebnost,
zaupnost in dostojanstvo otrok ter druZzin. Verjamemo, da samo medresorska
povezanost na drzavni in lokalni ravni, ki zagotavlja pogoje za integriran sis-
tem delovanja na ravni vrtca, strokovnim delavcem omogoca senzibilizirano
vzpostavljanje zdravstvene, socialne, vzgojne in izobraZevalne skrbi ter od-
nosov z otroki, utemeljenih v procesnih vodilih zagotavljanja razvojne konti-
nuitete in prakse.

Sklep

Slovenija ima tradicionalo organiziran celovit in enovit sistem predsolske
vzgoje, ki omogoca zagotavljanje profesionalne, pedagoske in razvojne kon-
tinuitete. V prispevku nas je zanimalo, kako zagotoviti, da bodo vrtci ohranili
senzibilnost in integriran pristop do otrok in njihovih druzin, z vklju¢evanjem
vzgojno-izobrazevalne, socialne in zdravstvene dimenzije.

S profesionalno kontinuiteto (za zaposlitev na delovnem mestu vzgojitelja
v prvem in drugem starostnem obdobju se zahtevata enaka stopnja in vrsta
zaklju¢enega programa) je zagotovljena oziroma omogocena razvojna kon-
tinuiteta v pedagoskih pristopih in ravnanjih v oddelkih prvega in drugega
starostnega obdobja. Pomembno izhodisc¢e integriranega delovanja je tudi
enoten program, z enakimi podrocji dejavnosti v kurikulumu za otroke pr-
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vega in drugega starostnega obdobja. S tem je zagotovljena pedagoska kon-
tinuiteta. Enotna organizacijska in programska izhodisca so bila v Sloveniji
vzpostavljena Ze z Vzgojnim programom za vzgojo in varstvo predsolskih otrok,
izdanem leta 1979. Prenova izobrazZevanija leta 1996 in Kurikulum za vrtce (Mi-
nistrstvo za Solstvo in $port 1999) sta nadaljevala s to strokovno tradicijo.

Predvsem za otroke in druzine otrok prvega starostnega obdobja je treba
poleg razvojno primerne vzgoje in izobrazevanja (z zagotavljanjem profe-
sionalne in pedagoske kontinuitete) omogoditi tudi integriran sistem zdra-
vstvene, socialne in kulturne senzibilnosti, ki smo ga predstavili v Organizacij-
skem modelu celovitega, enovitega in integriranega sistema predsolske vzgoje.
Ta zagotavlja sinhronizirano povezanost strukturnih standardov in procesnih
nacel kakovosti.

V prispevku smo Zeleli izpostaviti potrebo po nacrtno reflektirani sistemski
strukturi organizacije predsolske vzgoje, ki v oddelku, na mikroravni, nepo-
sredno vpliva na vsebino in obliko vzgojno-izobrazevalnih interakcij strokov-
nih delavcev z otroki. Verjamemo pa, da je ustrezna procesna nacela kakovo-
sti in pedagoska ravnanja v prvem starostnem obdobju mogoce definirati
ter realizirati izklju¢no s teoreti¢no konceptualizacijo povezanosti vzgojno-
izobraZevalne, socialne in zdravstvene dimenzije.

In nenazadnje smo Zeleli opozoriti tudi na nevarnost prezrtosti razvojnih,
socialnih, zdravstvenih, kulturnih raznolikosti, posebnosti in potreb otrok
ter njihovih druzin. Izhajamo iz prepricanja, da ranljivost star3ev in otrok v
zgodnjem obdobju Se ne pomeni nekompetentnosti ali nezmoznosti. Za-
gotovo pa so za to obdobje znacilni ve¢ja potreba po pomoci, navajanje
starSev na novo vlogo, ¢e gre za otroka prvorojenca, vecja zdravstvena in
socialna ranljivost, zato tudi vecja potreba po zdravstveno in socialno senzi-
bilnih/senzibiliziranih strokovnih delavcih, zaposlenih v vrtcih.
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A Comprehensive and Unitary System of Early Childhood Education and
Care with the Integration of Educational, Health and Social Dimensions
The system and organization of early childhood education and care in Slovenia
is unitary; ensures the connection of care, upbringing and education in the first
and second age period. Developmental, pedagogical and professional conti-
nuity is ensured between the first and second age groups. The current form of
system and continuity was already provided by the Educational program for
education and care of preschool children (Vzgojni program za vzgojo in varstvo
predsolskih otrok 1979) and later with the Kindergarten Curriculum (Kurikulum
za vrtce 1999). The problem addressed in this paper is how to ensure sensibility
and holistic approach to children and their families, including educational, so-
cial and health dimension, given the fact that child’s development potentials,
developmental and learning abilities and the health of children are directly re-
lated to the socio-economic conditions of children and their families.

Keywords: ICT, distance education, correspondence education, e-learning,
higher education
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Podrocje pedagoske metodologije, ki se ukvarja z raziskovanjem vzgoje in izo-
brazevanja, je zaradi specifike podro¢ja, ki ga obravnava, zelo siroko in ra-
znoliko. V tem kontekstu se zato znotraj pedagoske metodologije pojavljajo
tudi podpodrogja, ki se osredotocajo na posamezna podrocja znotraj vzgoje
in izobrazevanja. Eno takih je podrocje raziskovanja otrostva, zgodnjega uce-
nja in poucevanja, ki se v zadnjih desetletjih, zlasti pod vplivom anglosakson-
ske tradicije, nekoliko odmika od tradicionalne pozitivisti¢ne raziskovalne pa-
radigme. V prispevku se zato usmerjamo na specifike raziskovanja zgodnjega
ucenja in poucevanja, pri cemer posebej izpostavljamo vprasanje eti¢nosti ter
naslavljamo razli¢ne pristope in nacine zbiranja podatkov pri raziskovanju tega
obdobja.

Klju¢ne besede: pedagosko raziskovanje, zgodnje ucenje in poucevanje, etika,
tehnike zbiranja podatkov

Uvod

Pogledi na zgodnje otrostvo ter s tem na zgodnje uéenje in poucevanje so se
v zadnjih desetletjih obcutno spremenili, kar je narekovalo tudi potrebo po
intenzivnejsem raziskovanju tega podrocja. Objavljene studije so temeljile na
razli¢cnih metodoloskih okvirih, nastale so tudi pod vplivom razli¢nih druzbe-
nih, ekonomskih in politi¢nih potreb. Raziskovanje zgodnjega otrostva se je
razvijalo v razli¢ne smeri, pojavljale so se nove paradigme, v zadnjem ¢asu pa
je posebno aktualno vprasanje raziskovanja s participacijo otrok (Langston
idr. 2004; Rayna in Leavers 2011; Rutar 2014). V pri¢ujo¢em prispevku se v kon-
tekstu pedagoskega raziskovanja usmerjamo v eti¢nost pri raziskovanju zgo-
dnjega otrostva ter v nekatere vidike in posebnosti raziskovanja zgodnjega
otrostva ter prikazujemo mozne pristope k raziskovanju in tehniki zbiranja
podatkov. Pri tem posebej izpostavljamo dejstvo, da so mozni razli¢ni razi-
skovalni pristopi in tehnike zbiranja podatkov ter njihove kombinacije, o ¢e-
mer se raziskovalec odloc¢a na podlagi ciljev, ki jih v raziskavi zasleduje.

Vprasanje eti¢nosti
V raziskovanju se vse bolj poudarja eti¢ni vidik, v otrostvu pa je to vprasanje,
zaradi starosti in ranljivosti (obcutljivosti) otrok, Se toliko bolj izpostavljeno

Cotar Konrad, S., B. Borota, S. Rutar, K. Drlji¢ in G. Jelovéan, ur. 2022. Vzgoja in izobraZzevanje
predsolskih otrok prvega starostnega obdobja. Koper: Zalozba Univerze na Primorskem.
https://doi.org/10.26493/978-961-293-134-6.25-43
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(Mukheriji in Albon 2010). Tudi H. L. Cameron (2015) poudarja, da se pri razi-
skavah, ki vkljucujejo otroke, vprasanje eti¢nosti pojavlja v vseh vidikih razi-
skovanja.

Med prvimi dilemami se poraja vprasanje kompetentnosti otrok za sode-
lovanje v raziskavi. A. Langston idr. (2004) izpostavljajo, da je med razisko-
valci dolgo prevladovalo mnenje, da se z otroki, mlajSimi od 3 let, ne more
kaj veliko raziskovati. To gre po njihovem pripisati predvsem dejstvu, da se
je kot znanstveno raziskovanje pojmovalo raziskovanje, ki je potekalo v la-
boratorijih, medtem ko se je v raziskovanje v avtenti¢nih okoljih usmerjalo
le nekaj raziskovalcev. V povezavi z vprasanjem kompetentnosti otrok za so-
delovanje v raziskavi ter s samim sodelovanjem v raziskavi je potrebno izpo-
staviti tudi t. i. informirano soglasje (Kodelja 2017), ki je pomemben element
raziskav, v katere so vkljuceni ljudje. Informirano soglasje pomeni, da so se
sodelujoci prostovoljno odlocili za sodelovanje v raziskavi, da je soglasje po-
sledica svobodne volje in temelji na podlagi informaciji o naravi raziskave,
njenemu namenu, uporabi izsledkov, o koristih in tveganjih ter obveznostih
udelezencev. Pri tem Kodelja (2017) posebej opozarja na raziskave, v katere
so vkljuceni otroci, ki takSnega soglasja sploh ne morejo dati. Po njegovem
prepri¢anju informirano soglasje predpostavlja avtonomijo in odgovornost,
otrok pa, predvsem mlajsi, ni avtonomen, ne v moralnem pomenu besede ne
formalnopravno odgovoren za svoja dejanja, zato informiranega soglasja za
sodelovanje v raziskavi ne more dati. Pri tem se sklicuje tudi na Konvencijo o
otrokovih pravicah (1989), ki vsakemu otroku zagotavlja pravico do glasu oz.
svobodnega izrazanja lastnih mnenj takrat, ko je »sposoben oblikovati lastna
mnenja«. Temu nasprotno je mnenje A. Langston idr. (2004), ki trdijo, da tudi
zelo majhni otroci lahko izrazijo privolitev ali pa tudi nestrinjanje z vkljuci-
tvijo v raziskavo. To lahko pokaZejo na razli¢ne nacine, in sicer: (i) ne Zelijo so-
delovati z raziskovalcem; (ii) postanejo nenavadno tiho, (iii) obrnejo se stran
in jocejo; (iv) ne Zelijo uporabljati pripomockov, ki jih vklju¢uje raziskava. Pri
tem je smiselno upostevati tudi, kot, denimo, izpostavlja koncept stotih je-
zikov Reggio Emilia, da se lahko otroci (¢etudi $e ne znajo govoriti) izrazajo
narazli¢ne nacine, npr. preko glasbe, oblikovanja, risanja, plesa ipd. (Roberts-
Holmes 2005). Raziskovalec naj bi bil torej obcutljiv za otrokova sporocila ter
pozoren na spremembe njegovega vedenja, pri Cemer so opazanja starsev
ali, denimo, vzgojiteljev v vrtcu, ki otroka dobro poznajo, zelo dragocena. Ob
tem pa je vendarle potrebno opozoriti e na dvoje (Langston idr. 2004): (i) na
moznost, da si otroci Zelijo ugoditi odraslim in je to razlog, da sledijo aktiv-
nostim oz. sodelujejo v raziskavi, in (ii) na moznost, da otroci sicer sodelujejo,
a, kot poudarja Kodelja (2017), ni moZno z gotovostjo trditi, da njihovo sode-
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lovanje temelji na razumevanju narave raziskave, njenega namena, uporabe
izsledkov, koristi in tveganj ter obveznosti udelezencev.

Formalnopravno so starsi (oz. skrbniki) tisti, ki odlo¢ajo o vkljucitvi otroka
v raziskavo, vendar pa se postavlja vprasanje, ali morajo pri svoji odlogitvi
upostevati tudi otrokovo mnenje. Glede na Konvencijo o otrokovih pravicah
(1989) morajo starsi ravnati tako, da je odlocitev v najvecjo korist otroka, ter
pri tem upostevati otrokovo starost in zrelost ter vpliv odlocitve na otrokovo
Zivljenje. Kodelja (2017) zato predlaga, da bi bilo dobro, da bi tudi raziskovalci
v prosnji starSem za soglasje zapisali, da naj pri svoji odlocitvi upostevajo tudi
mnenje otrok. Ob tem pa H. L. Cameron (2015) opozarja tudi na moznost, da
se starsi dejansko ne strinjajo s sodelovanjem otrok v raziskavi, a vseeno pri-
stanejo, saj se zmoralnega vidika ¢utijo dolZni zagotoviti otrokovo sodelova-
nje v raziskavi.

V zadnjem ¢asu (Robson 2006) se vse pogosteje pojavlja tudi zahteva po
obravnavi in odobritvi raziskovalnega nacrta na komisijah za eti¢na vprasa-
nja v raziskovanju, ki naj bi bile oblikovane na univerzah in drugih raziskoval-
nih institucijah.

Pristopi k raziskovanju

Z metodoloskega vidika sta se na podro¢ju raziskovanja vzgoje in izobraze-
vanja, izhajajo¢ iz razli¢nih filozofskih paradigem, uveljavila dva pristopa (ali
dve paradigmi): kvantitativni in kvalitativni. Kvantitativno raziskovanje teme-
lji na pozitivisti¢ni in postpozitivisti¢ni paradigmi, kvalitativno raziskovanje
pa na kriti¢ni teoriji in konstruktivizmu (Mazgon 2008). Za kvantitativho me-
todologijo je znacilno, da se usmerja v merjenje, kvantifikacijo, definiranje
spremenljivk, oblikovanje in preizkusanje hipotez s statisti¢cnimi postopki ter
posplosevanje rezultatov. Za kvalitativno metodologijo je znacilna usmerje-
nost v raziskovanje in razumevanje posameznikov ali skupin, temelji na pro-
Znih raziskovalnih vprasanjih, podatki se obicajno zbirajo preko tesnega so-
delovanja z udelezenci raziskave, analiza podatkov temelji na induktivnem
sklepanju (Creswell 2014). V nadaljevanju prikazujemo nekatere glavne raz-
like med raziskovalnima pristopoma (paradigmama).

Mnogi raziskovalci (Aubrey idr. 2000; Mazgon 2008; Marenti¢ PoZarnik
1990; Creswell 2008), opozarjajo, da je potrebno narediti premik h kombini-
ranju pristopov (Creswell 2008) ali k sintezi paradigem pedagoskega razisko-
vanja (Muzi¢ 1994), torej k uporabi obeh metodologij oz. k paradigmatskemu
relativizmu (Mazgon 2008), ki upravicuje uporabo obeh paradigem, ki vodita
do odgovorov na raziskovalna vprasanja (Mazgon 2006).

P. Mukheriji in D. Albon (2010) ugotavljata, da se na podroc¢ju raziskovanja
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Preglednica 1

Razlike med kvantitativno in kvalitativno paradigmo

Postavka

Kvantitativna paradigma

Kvalitativna paradigma

cilj

Pojasnjevanje: napoved in kontrola.
Iskanje vzro¢no-posledi¢nih zvez -

kavzalna paradigma. Potrjevanje hi-
potez, ki vodi k trditvam o dejstvih,

splosno veljavnih resnicah.

Kritika, restitucija, emancipacija, re-
konstrukcija. Razumevanije razisko-
vanih pojavov - interpretativna pa-
radigma. Strukturni, zgodovinski
vpogled, posameznikova konstruk-
cija.

Metodoloski
okvir

Uporaba empiri¢no-analiticnih po-
stopkov, uporaba doloc¢enih meto-
doloskih instrumentov.

Fenomenoloski pristop: hermenev-
ti¢na analiza, intuicija kot vir spozna-
nja.

Kriteriji
kakovosti

Rigorozni: notranja in zunanja ve-
ljavnost, zanesljivost in objektivnost.

Verodostojnostni kriterij nepristra-
nosti, ontoloska verodostojnost, iz-
obraZevalna verodostojnost, kata-
licna verodostojnost (vodi k akciji) in
takti¢na verodostojnost (omogoca
akcijo), pojavlja se tudi vprasanje o
ustreznosti kriterijev kvalitete.

Vloga
raziskovalcev

»Nezainteresirani znanstvenik« kot
informator politike in tistih, ki imajo
mo¢ odlocanja.

Odnos zaupanja med raziskovalcem
in raziskovancem, avtenti¢nost, raz-
iskovalec tudi kot udelezenec razis-
kave (npr. opazovanje z udelezbo.)

Ucenje za
raziskovanje

Tehni¢no, kvantitativno, kvalitativno,
vsebinske teorije.

Resocializacija, kvantitativna in kva-
litativna, vrednote altruizma in opol-
nomocenja.

Opombe Povzeto po Lincoln in Guba (2000, 166), Mazgon (2008, 37) in Muzi¢ (1994, 14).

zgodnjega otroStva povecuje Stevilo raziskav, ki so kvalitativne narave, torej
temeljijo na interpretativni paradigmi, ki poudarja »naravno okolje, se pravi
raziskovanje v avtenti¢ni situaciji. Kot poudarja J. Dunn (2005), je namre¢ po-
trebno pri raziskovanju zgodnjega otrostva:

— upoSstevati zakonitosti odras¢anja in razvoja otrok;

— izvesti raziskavo v situaciji, ki ima za otroka ¢ustven pomen;

- opazovati otroke v vsakdanjih situacijah njihovega vsakdanjega Zivlje-
nja.

Raziskave v okviru zgodnjega ucenja in poucevanja

V nadaljevanju predstavljamo naslednje raziskave, za katere menimo, da bi
preko njih lahko uresnicevaliraziskovalne cilje na podrocju zgodnjega ucenja
in poucevanja: pregledna raziskava, etnografska raziskava, studija primera,
akcijska raziskava, pristop kriticnega dogodka, mozaicni pristop.
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Pregledna raziskava

Pregledne raziskave so zelo pogost nacin raziskovanja zgodnjega otrostva.
Poznamo t.i. longitudinalne raziskave, ki potekajo dalj ¢asa, ter t.i precne
raziskave, za katere je znacilno, da so ¢asovno omejene. Longitudinalne ra-
ziskave spremljajo vecjo skupino otrok skozi daljse ¢asovno obdobje, npr.
od rojstva naprej, in preucujejo vplive razli¢nih okolis¢in (npr. razlike v ra-
zvoju dolocenih lastnosti otrok glede na socialno-ekonomski status druzin, v
katerih odrascajo). Ena takih raziskav je, denimo, raziskava The Millennium
Cohort Study, ki je bila izvedena v Zdruzenem kraljestvu in je vkljucevala
18.800 novorojenckov, ki so bili rojeni leta 2000, in je trajala do leta 2007. Re-
zultati so v sploSnem pokazali na velik pomen vpliva okolja in druzin otrok
na razvoj znacilnosti otrok. V precnih raziskavah pa se podatke od udele-
Zencev zbere le enkrat. Pregledne raziskave praviloma vkljucujejo veliko Ste-
vilo vkljucenih (ali vzorec) in so usmerjene v posploSevanje, ne omogocajo
pa natancnega in celostnega vpogleda v zgodnje otrostvo in v obstojece
vzgojno-izobrazevalne prakse, pa tudi niso usmerjene v pridobivanje per-
spektive otrok o obravnavani tematiki (Mukherji in Albon 2010).

Etnografska raziskava

Za etnografsko raziskavo, ki jo uvrs¢amo med kvalitativne raziskave, je zna-
¢ilno, da si raziskovalec zeli ¢imbolj »zliti se« s skupino, postati njen ¢lan, o tem
voditi natancen dnevnik in izvajati opazovanje z udelezbo. Gre za raziskova-
nje vsakdanjega Zivljenja neke ciljne skupine v njenem okolju (Mukherji in
Albon 2010; Stemberger 2017). Pri raziskovanju zgodnjega otrostva je etno-
grafska raziskava pogosto uporabljena za preucevanje otrostva v razli¢nih
sociokulturnih kontekstih (James 2007). Take vrste raziskav trajajo dlje ¢asa
in so zato tudi uporabne za ugotavljanje in razumevanje otrokovega razvoja
skozi ¢as, smiselne so za identifikacijo klju¢nih tock v otrokovem razvoju in v
okolju (Buchbinder idr. 2006) kot tudi vsakdanjem zivljenju ter pri delu otrok
v organizirani vzgoji in izobrazevanju (kot npr. urnik obrokov, pocitek, razvoj
prijateljstev, dinamike v oddelku). V prid etnografske raziskave v zgodnjem
otrostvu govori dejstvo, da poteka v otrokovem okolju (Aubrey idr. 2000), v
katerem se otroci pocutijo varneje kot v laboratorijskem. Hkrati raziskovalcu
omogoca, da raziskuje prakso na mikro in na makro nivoju, saj je dogaja-
nje v raziskovalnem polju - vrtcu - kompleksen preplet ciljev vladajoce po-
litike, sociokulturnih prepri¢anj o vzgoji otrok znotraj druzin in institucij kot
tudi prepricanj vzgojiteljev o vzgoji v predsolskem obdobju. Raziskovalcu to-
rej daje Stevilne moznosti raziskovanja razli¢nih vidikov otrostva (Aubrey idr.
2000). Vendarle pa je na tem mestu potrebno izpostaviti, da se etnografske
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raziskave, navkljub mnogim obetajo¢im prednostim in moznostim, na pod-
rocju vzgoje in izobraZevanje pojavljajo zelo redko (Buchbinder idr. 2006).
Med glavne ovire sodita predvsem problematika vstopa v polje pa tudi dej-
stvo, da je z vidika raziskovalcev etnografsko raziskovanje precej zahtevno in
¢asovno zamudno (npr. eno 3olsko leto), poleg tega je potrebna stalna priso-
tnost raziskovalca (Stemberger 2017).

Studija primera

Prve Studije primera v raziskavah zgodnjega otrostvu so bile v obliki biogra-
fij otrok in so sluzile predvsem terapevtskim namenom (Greig in Taylor 1999).
Danes studija primera velja za raziskavo, ki je lahko primerna za raziskovanje
zgodnjega otrostva — lahko se osredotoca na posameznega otroka, skupino
otrok, oddelek otrok ali na celotni vrtec. Na njeni osnovi pridobimo infor-
macije, ki nam omogocajo poglobljeno razumevanje otrok ali konteksta, ki
ga preu¢ujemo. Studije primera lahko vklju¢ujejo enega posameznika (eno
skupino, eno institucijo ipd.) - v tem primeru gre za t.i. singularne Studije pri-
mera —, lahko pa je vkljucenih ve¢ posameznikov (skupin, institucij ipd), pri
Cemer gre za t. i. pluralne studije primera (Mukherji in Albon 2010).

Cilj teh raziskav je lahko opisovanje ali razlaganje. Studije primera so lahko
longitudinalne, torej trajajo dlje ¢asa, ali pa precne, se torej opravijo v nekem
trenutku (Coolican 2004). P. Mukherji in D. Albon (2010) opredeljujeta tudi in-
trinzi¢no, instrumentalno in Ze prej omenjeno pluralno studijo primera. Za
intrinzi¢no velja, da se usmerja v poglobljeno razumevanje posameznega
primera — tako se lahko Studija primera nanasa na enega otroka, ki ga na-
tancno opazujemo ter se 0 njem pogovarjamo s starsi in pomembnimi dru-
gimi v njegovem Zivljenju; ne gre le za opis otroka in njegovega razvoja, vse
je tudi reflektirano in analizirano. V instrumentalni Studiji primera je primer
instrument oz. orodje, ki raziskovalcu pomaga, da razume nek $irsi pojav.

Studija primera se ne usmerja v dokazovanje necesa, pa¢ pa v spoznava-
nje pojavov, odkrivanje novosti in novih spoznanj, prav zato je primerna za
raziskovanje polj, ki 3e niso dobro poznana, saj na nek nacin odpira vrata na-
daljnjemu raziskovanju.

Akcijska raziskava

Akcijska raziskava je usmerjena v spreminjanje in izboljSevanje vzgojno-
izobraZevalne prakse, izvajajo jo praktiki, ob¢asno tudi v tesnem sodelova-
nju z raziskovalci (Robson 2006). Predpostavlja tudi sodelovanje razli¢nih
deleznikov. V institucijah, ki izvajajo zgodnje ucenje, delujejo in sodelujejo
razli¢ni strokovnjaki, ki tvorijo neko socialno skupino in za uvajanje spre-
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memb oz. izboljsav, k cemur stremi akcijska raziskava, je podpora te skupine
oz. t.i. raziskovalnega tima (raziskovalci, praktiki) zelo pomembna. Vsak ¢lan
tima ima natancno dolo¢ene naloge, ki jih mora v okviru akcijske raziskave
opraviti, med ¢lani tima se obicajno vzpostavi partnerski odnos. Raziskovalci
posredujejo prakti¢no-teoretska spoznanja, praktiki pa to povezejo s svo-
jimi izkusnjami. Skupaj tako oblikujejo pomemben proces ucenja (Sagadin
1989). Za akcijsko raziskavo je znacilen tudi iterativni cikli¢ni proces, ki vklju-
Cuje opredelitev problema, analizo stanja, identifikacijo razli¢nih resitev, na-
¢rtovanje akcije, identifikacijo moznih ovir, izvajanje akcije in spremljanje,
evalvacijo ter refleksijo (Kemmis in McTaggart 2005). Proces ima lahko vec
ponovitevy, saj iz vsakokratne evalvacije in refleksije ¢rpa nove izzive za raz-
iskovanje ter izboljsevanje prakse. Akcijsko raziskovanje se tesno povezuje
tudi z vzgojiteljevim profesionalnim razvojem, saj vzgojitelj preko raziskova-
nja lastne prakse krepi svoje kompetence. Glede nato, je da je to raziskovanje
»iz prakse za prakso«, ga vzgojitelji tudi laZje sprejmejo, kar dejansko omo-
goca raziskovalni pristop k uvajanju izboljsav oz. sprememb.

Pristop kriticnega dogodka
Pristop kriticnega dogodka je dobro poznan nacin raziskovanja razli¢nih
podrogjih kot npr. na podroc¢ju psihologije, medicine, nekoliko manj pa na
podro¢ju vzgoje in izobrazevanja (Rous 2015). Flanagan (1954, po Rous 2015)
definira pristop kriti¢cnega dogodka kot fleksibilno raziskavo, ki poudarja zbi-
ranje informacij o posebnem dogodku, aktivnosti ali vedenju, ki ga identifi-
ciramo kot kriti¢ni dogodek in ga lahko uporabimo za naslavljanje prakti¢nih
problemov na nekem podro¢ju. Na nacelni ravni sodi v okvir kvalitativne
paradigme, lahko pa vklju¢uje tudi nekatere znacilnosti kvantitativhe meto-
dologije. Kriti¢ni dogodek je raziskovalni pristop, za katerega se zdi, da je -
v luc¢i moznosti, ki jih ponuja — premalo uporabljen na podrocju zgodnjega
ucenja in poucevanja. B. S. Rous (2015) izpostavlja tri prednosti takega raz-
iskovanja: (i) sodelujo¢im omogoca, da upostevajoc cilje raziskovalca sami
izberejo dogodek, za katerega menijo, da je pomemben; (ii) uporaben je
tudi za raziskovanje pojavov, o katerih le malo vemo in jih slabse razumemo;
(iii) omogoca generiranje novih konstruktov, konceptov in teorij. Na ta nacin
se pristop kriticnega dogodka usmerja v identifikacijo (ne)ucinkovitih praks,
povezanih z vsakdanjimi izzivi vzgojno-izobrazevalne prakse, in lahko pred-
stavlja pomembno izhodis¢e tako za izboljSevanje vzgojno-izobrazevalne
prakse kot tudi nadaljnje raziskovanje odkritih podrocij oz. pojavov.

V preglednici 2 povzemamo osnovne moznosti, ki jih na podroc¢ju razisko-
vanja zgodnjega ucenja in poucevanja omogocajo posamezne raziskave.
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Preglednica 2 Osnovne moznosti raziskovanja zgodnjega ucenja in poucevanja
glede na vrsto raziskave

Raziskava Priloznosti v raziskovanju zgodnjega otrostva

Pregledna raziskava Na osnovi ve¢jega stevila vklju¢enih lahko dobimo Sirsi pogled na
obravnavano tematiko.

Etnografska raziskava Raziskovanje otrokovega razvoja v kontekstu in avtenti¢nem oko-
lju, kar omogoca spoznavanje otroka z razli¢nih perspektiv.

Studija primera Osredotoca se na en primer in tako omogoca poglobljeno razu-
mevanje primera in konteksta.

Akcijska raziskava Izhaja iz prakse, iz zaznave praktikov, da je potrebno nekaj spre-
meniti; pomembno pripomore pri profesionalnem razvoju vzgoji-
teljev.

Pristop kriticnega Identifikacija neucinkovitih vzgojno-izobrazevalnih praks (in po-

dogodka sledi¢no moznost iskanja resitev).

Tehnike zbiranja podatkov

Podatke lahko zbiramo na razli¢ne nacine oz. z razli¢nimi tehnikami; izbor
tehnike je odvisen od ciljev raziskave pa tudi od potencialnih vklju¢encev v
raziskavo. Pri raziskovanju zgodnjega ucenja in poucevanja pa moramo biti
Se posebej pozorni tudi na to, da moramo, v kolikor so v raziskavo vkljuceni
tudi otroci, tehnike zbiranja podatkov prilagoditi njihovim zmozZnostim in
znacilnostim. Uporabljajo se tako tradicionalne tehnike (npr. opazovanje, in-
tervju) kot tudi tehnike, ki se razvijajo v zadnjem obdobju in se usmerjajo v
aktivno vlogo otrok v raziskovanju (npr. fotografija, pripovedovanje zgodb
ipd.).

Opazovanje

V vzgojno-izobrazevalni praksi je opazovanje dobro uveljavljeno kot orodje,
s katerim vzgojitelj opazuje bodisi posameznega otroka bodisi celo sku-
pino in na osnovi tega nacrtuje svoje delo. Pri raziskovanju zgodnjega otro-
$tva se opazovanje uporablja kot tehniko neposrednega zbiranja podatkov
(Mukheriji in Albon 2010). Otroke so prvotno opazovali izolirano, nato pa so
opazovanje prenesli v obicajno vsakdanje Zivljenje otrok. M. Fawcett (1996)
opazovanje otroka v njegovem avtenti¢nem okolju poimenuje ekoloski pri-
stop k opazovanju, ki uposteva tudi vlogo lokacije, prisotnosti drugih ljudi,
pricakovanj in pravil v kontekstu, kjer otrok Zivi. S. Rolfe (2001, v Mukherji in
Albon 2010) pa izpostavlja, da je pri zelo malih otrocih in dojenckih to edini
nacin zbiranja informacij.

Poznamo vec oblik opazovanja (Vogrinc 2008), pri ¢emer na tem mestu
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izpostavljamo le najosnovnejse izmed njih: opazovanje z udelezbo, opazo-
vanje brez udelezbe, strukturirano opazovanje, nestrukturirano opazovanje
ipd.

Opazovanje z udelezbo pomeni, da se opazovalec vkljuci v skupino in v njej
prevzame eno izmed vlog, ki jo imajo drug ¢lani skupine (Mesec 1998). Kot
izpostavlja Vogrinc (2008), gre za tehniko zbiranja podatkov, pri kateri se so-
cialni procesi preucujejo v naravnih razmerah. Raziskovalec se za dlje ¢asa
vkljuci v skupino, opazuje vedenje ¢lanov te skupine, z njimi sodeluje in se
skusa vZiveti v njih.

Opazovanje brez udeleZbe pa, nasprotno, oznacuje opazovanje, pri katerem
opazovalec aktivno ne sodeluje s skupino, njegova vloga je natan¢no dolo-
¢ena in se razlikuje od vlog drugih ¢lanov skupine.

Za nestrukturirano opazovanje je znacilno, da raziskovalec opazuje na osno-
vi splodnejsih smernic, nima vnaprej dolocenih kategorij (Vogrinc 2008), za-
pise pripravi v obliki anekdotskih zapisov (Mesec 1998); pri tem si zapisuje,
kar vidi oz. slisi. Glavna prednost te vrste opazovanja je, da se nanjo ni po-
trebno zelo natan¢no pripraviti (v primerjavi s strukturiranim opazovanjem),
se pa lahko med opazovanjem zaradi tega pojavi kaka dilema, prav tako se v
primeru pestrega dogajanja lahko kaj izpusti. Ob koncu ima raziskovalec ve-
liko zapisov, ki potrebujejo natan¢no analizo, rezultate razli¢nih opazovanj pa
je tezko primerjati (Mukheriji in Albon 2010). Na drugi strani pa strukturirano
opazovanje temelji na vnaprej dolo¢enem nacinu in predmetu opazovanja,
torej na tem, kaj in kako se bo opazovalo (Vogrinc 2008; Cohen, Manion in
Morrison 2007). Pri opazovanju se uporabljajo razli¢ni instrumenti oz. proto-
koli opazovanja, kot so npr. ¢asovni vzorci, sledenje dogodkom, kontrolna
lista. Pri ¢asovnih vzorcih raziskovalec opazuje otroka ali skupino otrok v do-
locenih rednihintervalih. Ob tem natancno opredeli, koga in kaj bo opazoval,
kaj bo belezil, kako pogosto bo belezil in trajanje vsakega opazovanja. V ta
namen si pripravi nek opazovalni formular, tabelo. Sledenje dogodkom sledi
podobnim zakonitostim, s tem, da se osredotoca na dolo¢ene dogodke, v
¢asu, ko se ti dejansko dogodijo.

Intervju

Intervju je ena od najpogosteje uporabljenih tehnik zbiranja podatkov, ki se
uporablja tako v kvantitativnem kot v kvalitativnem raziskovanju (Vogrinc
2008). Naceloma gre za pogovor med dvema osebama, pri ¢emer ena oseba
sprasuje, druga pa odgovarja (Sagadin 1995). Raziskovalec preko intervjuja
ugotavlja, kaj udeleZenci raziskave menijo o neki temi, spoznava njihova ¢u-
stva, misli, namere itd. Zaradi nekaterih prednosti pred drugimi tehnikami je
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intervju zelo pogosto uporabljena tehnika v raziskovanju vzgoje in izobraze-
vanja, med drugim je zelo primeren tudi za raziskovanje populacije mlajsih
otrok, ki ne znajo (dobro) brati in pisati (Vogrinc 2008). Poznamo vec vrst raz-
iskovalnih intervjujev, in sicer: (i) neposredni intervju, kjer pogovor poteka z
osebo, o kateri zbiramo podatke; (ii) posredni intervju, pri katerem podatke o
osebi, ki nas zanima, zbiramo s pomocjo drugih ljudi, ki to osebo poznajo; (iii)
individualni intervju, kjer sprasevalec intervjuva eno samo osebo; (iv) skupin-
skiintervju, pri katerem se sprasevalec pogovarja s skupino ljudi (Muzi¢ 1986).
Intervjuji so nadalje lahko (v) strukturirani, pri katerih se raziskovalec usmerja
v zbiranje podatkov, ki se lahko preoblikujejo v stevilske podatke, vprasanja
pa so natan¢no dolocena; (vi) polstrukturirani, za katere so znacilna vnaprej
pripravljena vprasanja, ki se lahko dopolnjujejo in niso usmerjeni v zbiranje
Stevilskih podatkov, ter (vii) nestrukturirani, ki so odprti in zelo podobni vsak-
danjemu pogovoru - raziskovalec vodi pogovor na osnovi nekih izhodis¢ in
ne vprasanj (Mukherji in Albon 2010). Avtorja navajata, da je za intervjuje z
otroki najprimernejsi nestrukturiran intervju ali pa intervju v fokusnih skupi-
nah, zato ti dve obliki podrobneje predstavljamo. Nestrukturirani intervju se
pri¢ne kot pogovor z vprasaniji, ki vzniknejo med pogovorom, pri cemer lahko
pobudo prevzame tudi sprasevanec. Prav zaradi slednje znacilnosti naj bi bil
taintervju primeren za intervjuvanje mlajsih otrok, saj slednjim omogoca, da
lahko soodlocajo o tempuin intervju usmerjajo v razli¢cne teme, ki se jim zdijo
pomembne. Pri fokusnem intervjuju se raziskovalec pogovarja z vec¢ udele-
zenci hkrati (Vogrinc2008), obicajno je v skupini od 6 do 12 udelezencev. Razi-
skovalec navadno zavzame vlogo moderatorja, ki spodbudi razpravo in skrbi,
daimajo vsi udeleZzenci moznost sodelovati, da nidominantnega ¢lana ter da
serazprava ne oddalji od cilja. Z vidika uporabe fokusnega intervjuja z malimi
otroki P. Lancaster in V. Broadbent (2003) navajata naslednje pozitivne vidike
uporabe te tehnike:

- ko se otroci (udelezenci) med seboj poznajo, so fokusne skupine e po-
sebej uspesne;

- spodbujana je interakcija med otroki;

- otroci lahko izpostavijo teme, o katerih bi radi govorili;

- otrokom je pripoznana vloga »strokovnjakov« njihovega podrogja;

- raziskovalec pridobi vpogled v skupne poglede otrok na vsakdanje zi-
vljenje;

- skozi interakcijo se porodijo nove ideje;

- tak nacin »pogovora« je otrokom prijaznejsi kot sistem vprasanje - od-
govor;
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— otroci so obic¢ajno taksnih diskusij ze vajeni iz dejavnosti branja oz. ju-
tranjih krogov.

Poudarjata pa, da morajo raziskovalci, ce Zelijo izpeljati fokusni intervju z
otroki, znati delati s skupinami otrok, predvsem morajo biti pozorni na mo-
rebitne dominantne udelezence.

Pri raziskovanju z otroki se pogosto uporablja tudi narativni ali pripovedni
intervju (Cameron 2015), katerega glavna znacilnost je, da se skusa ¢im bolj
priblizati vsakdanji komunikaciji med ljudmi. Sprasevalec le usmerja sprase-
vanca in mu pusti, da govori in izraza svoje misli ter ga pri tem ne omejuje
(Vogrinc 2008). H. L. Cameron (2015) meni, da je izvajanje takih intervjujev z
otroki zelo prijetna in koristna aktivnost. Otroci namrec lahko raziskovalcem
omogocdijo pomembne vpoglede v svoj vsakdanjik in izkuSnje. Avtorica pri
tem poudarja, da mora raziskovalec pri intervjuju otrok se toliko bolj uposte-
vati njihove znacilnosti kot pri intervjuvanju odraslih, zlasti starost, udobje in
varnost. Pozoren je, da otrok ohranja svoj tempo pogovora, v katerem lahko
izrazi svoja stalis¢a, videnje, tudi Ce se ta vedno ne navezujejo na cilj raziskave.

Kontrolne liste

Kontrolne liste (tudi »cek liste«) so zelo pogost nacin zbiranja podatkov za
obdobje zgodnjega otrostva. Uporablja se jih lahko za spremljanje (in spod-
bujanje) otrokovega napredka, hkrati pa se vzgojitelje na ta nacin spodbuja k
raziskovalnemu pristopu pri nacrtovanju dejavnosti (Mukherji in Albon 2010;
Dunst, Trivette in Rabb 2015). Kontrolne liste lahko uporabljajo za zbiranje raz-
licnih podatkov, kot so npr. podatki o vsakdanjem zivljenju in delu v predsol-
skih institucijah, napredku otrok, dejavnostih, uresni¢evanju ciljev, interesu
otrok, sodelovaniju s starsi.

Vprasalniki

Vprasalnik razumemo kot instrument zbiranja podatkov, ki lahko vkljucuje
razlicne tehnike zbiranja podatkov, kot npr. lestvice stalis¢, ocenjevalne le-
stvice, anketna vprasanja ipd. (Cenci¢ 2009). V splosnem se pri raziskovanju
vzgoje in izobrazevanja zelo veliko uporabljajo razli¢ni vprasalniki, kar je, ko
gre za anketiranje strokovnih delavcev sprejemljivo, kakor hitro pa zacthemo
razmisljati o raziskovanju z otroki, se glede vprasalnikov porajajo mnoge di-
leme oz. omejitve. E. De Leeuw meni (2011, v Bratoz 2018), da otroci pred sed-
mim letom kognitivno 3e niso sposobni sistemati¢no izpolnjevati vprasalni-
kov. Pri sedmih letih pa se pri otrocih zgodijo pomembni premiki v kogni-
tivnem in socialnem razvoju, zato jih raziskovalci lahko Ze neposredno anke-
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tirajo, pri tem pa vprasalnike ustrezno prilagodijo (npr. grafi¢ni, slikovni od-
govori ipd.). Raziskovalci z vprasalniki pri otrocih zbirajo predvsem tiste po-
datke, za katere so najzanesljivejsi respondenti, tj. njihova stalis¢a, obcutja
ipd. Poleg navedenih tradicionalnih tehnik zbiranja podatkov se v raziskova-
nju z otroki v zadnjih desetletjih oblikujejo tudi druge, na otroka osredoto-
Cene tehnike zbiranja podatkov, ki se usmerjajo v aktivno vklju¢evanje otrok
v raziskovanje.

Vtem kontekstu se pojavlja koncept »ustvarjalnega poslusanja otrok, ki se
povezuje s konceptom stotih jezikov otrok - razumevanjem, da otroci »govo-
rijo«/se izrazajo o svojih izkusnjah, dojemanijih, skrbeh preko glasbe, govora,
oblikovanja, risanja in podobnih nebesednih sredstev (Robertson-Holmes
2005). Razumevanje in upostevanje otrokovega »glasu« v raziskovanju izpo-
stavlja Malewski (2005), ki spomni, da je pri raziskovanju z otroki potrebna
previdnost oz. da je potrebno razviti metodologijo, ki bo otroke opolnomo-
¢ila za sodelovanje v raziskavi ter na ta nacin ponudila ustrezno alternativo ze
uveljavljenim metodoloskim postopkom, ki obi¢ajno niso prilagojeni vklju-
Cevanju otrok. Gre torej za razmisljanje, da je potrebno razviti raziskovalne
tehnike, ki bodo omogocile izrazanje otrok na njim prilagojen nacin in ne »le«
preko verbalnega odgovora na vprasanje. Slednje nikakor ne pomeni, da je
potrebno opuscanje tradicionalnih tehnik, saj, kot opozarjata P. Mukherji in
D. Albon (2010), tudi pri raziskovanju otrok ne gre zanemariti vloge intervju-
jevin pomembne vloge opazovanja, zlasti pri raziskovanju, ki vkljucuje zelo
majhne otroke oz. dojencke.

Pomembno je, da raziskovalci ne podcenjujejo ali precenjujejo otrok, pac
pa razvijajo pristope oz. tehnike, ki lahko sledijo otrokovim interesom ter
ravni znanja in razumevanja. Tako Malewski (2005) navaja primer dveletnika,
od katerega ne moremo pri¢akovati odgovorov na vprasanja na ravni odra-
slega ¢loveka, od malc¢ka tudi ne moremo pricakovati, da bo v ¢asu intervjuja
dlje ¢asa mirno sedel na mestu. Ob tem spet izpostavljamo eti¢ni vidik, to-
rej da otroka pri raziskovanju ne smemo spraviti v polozaj, ki mu povzroca
tesnobo. Poleg tega je potrebno izbrati tehnike, ki ustrezajo otrokom v spe-
cificni raziskavi. V nadaljevanju predstavljamo nekaj tehnik zbiranja podat-
kov, ki jih lahko - poleg tradicionalnih, vendar prilagojenih otrokom - tudi
uporabimo pri raziskovanju zgodnjega otrostva.

Fotografija

Fotografija se pogosto uporablja pri raziskovanju otrok. T. Cook in E. Hess
(2007) izpostavljata nekaj pomembnih prednosti rabe fotografije pri razisko-
vanju otrok, glavna od njih je aktivna vklju¢enost otrok:

36



Nekateri vidiki raziskovanja zgodnjega ucenja in poucevanja

— uporaba fotoaparata je aktivnost, ki otroke zelo pritegne;

- otroci lahko z (moderno) opremo ustvarijo zelo dobre fotografije;

- otroci so obicajno zelo vesci uporabe fotoaparatov in imajo na ta nacin
nadzor nad svojim pocetjem, zato obstaja velika verjetnost, da bodo
fotografije odsevale otrokove dejavnosti, interese, skrbi ipd.

- raziskovanje preko fotografij predstavlja za otroka mnogo oprijemlji-
vejso izkusnjo, pogosto se preko fotografije tudi laZje izrazi (Clark 2011);

- uporaba digitalnih fotoaparatov omogoca, da je fotografija vidna (in
tudi natisnjena) takoj, kar povecuje otrokovo motivacijo (Clark 2011).

Fotografija hkrati raziskovalcu tudi omogoca, da jo uporabi kot vizualno
oporo otroku tudi kasneje v raziskovalnem procesu (Clark 2011) 0z. jo uporabi
kot motivacijsko sredstvo ob pricetku intervjuja oz. diskusije (Winter 2015).
Potrebno pa je upostevati tudi eti¢ni vidik, in sicer soglasje vklju¢enih za fo-
tografiranje ter lastnistvo fotografij. Smiselno je, da raziskovalec poskrbi, da
tudi otrok dobi fotografije, ki jih je posnel.

S hitrim razvojem tehnologije, predvsem z uporabo pametnih telefonov,
je fotografiranje postalo zelo preprosto, bistveno pa se je povecala tudi moz-
nost za izdelovanje videoposnetkov, ki jih tudi lahko uporabimo v razisko-
valne namene. Podobno kot pri fotografiji (Prosser in Burke 2007) lahko otro-
kom damo nalogo, da posnamejo nek dogodek, osebo ali situacijo in tako
pridobimo njihovo perspektivo glede tega.

Risbe

A. Veale (2005, v Mukherji in Albon 2010) meni, da se otroske risbe Ze vrsto let
uporabljajo kot orodje za ocenjevanje kognitivnega in emocionalnega funk-
cioniranja otrok. Pri tem pa nekateri (npr. Cox 1998) opozarjajo, da je to oce-
njevanje podrejeno pri¢akovanjem zahodnih kultur in da ocenjevanje reali-
sticnih momentov postavlja na stranski tir simbolizem risbe, predvsem po-
men, ki ga risbi pripisuje njen avtor. Risbe pa so vendarle lahko pomembno
raziskovalno orodje za obdobje zgodnjega otrostva. Za otroke risba pred-
stavlja pomembno sredstvo komuniciranja pomenov tem, ki imajo za njih
pomen, razumevanja tem, njihove perspektive (Einarsdottir, Dockett in Perry
2009). Je pa pri risbah potrebna velika previdnost glede interpretacije, zato
je klju¢no, da se raziskovalci z otroki o njihovih risbah pogovorijo, brez pogo-
vora gre namrec le za golo (subjektivno) raziskovalcevo razlago narisanega.
V pogovoru z otrokom lahko raziskovalec namrec ugotovi, kako je potekal
proces risanja, kaj je bil otrokov namen vklju¢evanja elementov v risbo, in na
ta nacin razume ter interpretira proces risanja. Risanje pomeni konstruktiven
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proces razmisljanja v akciji in ne toliko razvijanje sposobnosti vizualne pre-
zentacije svetu (Cox 2005). Pri risbah je potrebno upostevati tudi kontekst, v
katerem so nastale. Kot ugotavlja K. Winter (2015), raziskovalci k risanju pristo-
pajo na dva nacina: nac¢rtovano (otroci risejo glede na navodila raziskovalca)
in spontano (otroci risejo brez navodil raziskovalca). Med nacrtovanimi na-
logami so tako risanje sebe, nekoga drugega, vklju¢enega v nek dogodek,
dogodka samega, nekega mesta (npr. moj najljubsi park), ¢ustva ... Razisko-
valci nato spodbudijo k pripovedovanju o narisanem in na ta nacin dobijo
vpogled v otrokovo perspektivo in izkusnje.

Poleg tega, splosnejsega, pristopa k uporabi risbe se v raziskovanju upo-
rabljajo tudi specifi¢nejsi nacini risanja, kot je, denimo, kartiranje (risanje ze-
mljevida socialnega in fizicnega okolja). A. Clark (2011) je uporabila kartira-
nje s skupinami mlajsih otrok, ki so skupaj (tudi s sodelovanjem raziskovalca)
ustvarili zemljevid igralnice, pri cemer je bila zacetna tocka te naloge fotogra-
firanje igralnice. Uporabljajo se lahko tudi razli¢ni diagrami (¢asovne premice,
Vennov diagram, dnevna rutina, ipd.), ki jih otroci ustvarijo skupaj z razisko-
valci (Winter 2015). K. Anderson in S. Baladin (2011) omenjata tudi t.i. zgodbe
v obliki ilustracij (angl. storybooks), ko, denimo, otroci v knjizici predstavijo
neke situacije, dogodke ipd.

Pripovedovanje zgodb

V raziskovanju otrok je pripovedovanje zgodb (angl. storytelling) dokaj uve-
ljavljena tehnika zbiranja podatkov (Marjanovi¢ Umek, Fekonja in Kranjc
2004). Na podroc¢ju zgodnjega ucenja in poucevanja se pripovedovanje
zgodb pogosto povezuje z lutkami, ki spodbudijo otroka, da govori o svojih
Custvih, lahko pa otroci pripovedujejo tudi svoje zgodbe. V okviru uporabe
lutk se velikokrat omenja koncept t.i. Persona Dolls (osebnostne lutke) — gre
za lutke, ki imajo vsaka svojo zgodbo. Na ta nacin se otroka spodbudi, da
preko lutk spregovori o svojih ¢ustvih (Mukhjeriin Albon 2010). Lahko pa se
uporablja tudi druge lutke; pomembno je, da ima otrok na razpolago raz-
licne lutke in jih lahko po lastni izbiri vkljuci v svoje pripovedovanje. Izbrane
lutke predstavi raziskovalcu in pripoveduje zgodbo. Pripovedovanje se lahko
spodbudi tudi z vizualnimi izhodis¢i (slika, posnetek) (Cameron 2015).

Igra dopolnjevanja zgodb

Igra dopolnjevanja zgodb zapolnjuje vrzel v raziskovanju socio-emocional-
nega razvoja otrok. Pri raziskovanju tega segmenta se raziskovalci najveckrat
opirajo na porocila in opazovanja odraslih ter veliko manj na poglede in iz-
kusnje otrok (Yuval-Adler in Oppenheim 2015). Pri igri dopolnjevanja zgodb
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otroci nadaljujejo zgodbo, ki jo na razli¢ne nacine pri¢ne odrasli, z uporabo
nekih izhodis¢ (zelo pogosta je prav lutka). Preko izhodis¢a se otroka sooci s
Custveno evokativnim pricetkom zgodbe, ki jo nato otrok nadaljuje, razvije
in ponudi resitev. Preko pripovedovanja in iskanja resitev tako raziskovalec
odkrije odnose, ¢ustva otrok. Hkrati pa zaklju¢evanje zgodbe od otroka zah-
teva, da ¢ustva organizira v koherentno zgodbo, da jih regulira in gradi na
prezentaciji notranjega sveta, svojih edinstvenih izkusenj pa tudi kulturnega
ter etni¢nega ozadja. Raziskovalec mora znati zelo dobro usmerjati otroke oz.
jim pomagati pri razvijanju pripovedovanja in se ¢im bolj oddaljiti od sistema
vprasanjin odgovorov. A. Greig in Y. Taylor (1999) dopolnjevanje zgodb ome-
njata predvsem kot nacin ocenjevanja kakovosti navezanosti predsolskega
otroka na star3e.

Fotografija, risba, pripovedovanje zgodb ter igra dopolnjevanja zgodb so-
dijo med t.i. ustvarjalne tehnike, torej taksne, pri katerih od otrok pri¢aku-
jemo, da ustvarijo fotografijo, risbo ali zgodbo. Na ta nacin otrokom omogo-
¢ajo na eni strani sodelovanje na nacin, ki se bolj prilega njihovemu svetu
(v primerjavi z obic¢ajnim procesom intervjuja) ter njihovemu nacinu izraza-
nja (koncept stotih jezikov), obenem pa jim omogoca, da so v raziskovanje
tudi aktivno vkljuceni, torej niso »le« predmet raziskave, pac pa slednjo tudi
soustvarjajo.

Zakljucek

V prispevku smo se usmerili v nekaj vidikov raziskovanja podrocja zgodnjega
ucenja in poucevanija, pri Cemer smo se dotaknili vprasanja eti¢nosti pri raz-
iskovanju tega obcutljivega obdobja, predstavili smo moznosti razli¢nih pri-
stopov k raziskovanju, razli¢nih vrst raziskav ter razli¢nih, tako tradicionalnih
kot nekaterih novejsih, tehnik zbiranja podatkov. Na osnovi zapisanega ugo-
tavljamo predvsem dvoje:

— Pri raziskovanju zgodnjega ucenja in poucevanja je potrebno zaradi
ranljivosti otrok in zaradi skrbi za njihovo dobrobit dosledno uposte-
vati eti¢na nacela pri raziskovanju; paziti je potrebno, da raziskava ne
bi na kakr3enkoli nacin skodila otroku. Starse otrok, ki jih povabimo v
raziskavo, je potrebno natan¢no in jasno seznaniti s cilji in z na¢inom
vklju¢evanja otrok ter njihovo vlogo v raziskavi. Pri tem naj starsi, ce je
le mogoce (glede na starost), upostevajo voljo otrok, raziskovalec pa
naj bo ves ¢as pozoren na morebitne znake, ki nakazujejo, da otrok ne
zeli (ve€) sodelovati v raziskavi.

- Vraziskovanju zgodnjega ucenja in poucevanja poznamo razli¢ne pri-
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stope, vrste raziskav ter tehnike zbiranja podatkov. Smiselno je, da se
raziskovalec o izboru odlo¢a na podlagi vsakokratnih ciljev raziskave in
pri tem uposteva tudi zmoZnosti ter sposobnosti udelezencev in raz-
misli, na kak3en nacin lahko le-ti sodelujejo v raziskavi. Mozno je tudi
kombinirati: tako lahko, denimo, v raziskavi uporabimo elemente kvan-
titativnega in kvalitativnega raziskovanja ali Studijo primera, ki vsebuje
elemente akcijskega raziskovanja. Podobno velja tudi za tehnike zbi-
ranja podatkov — moZne, celo zaZelene so razlicne kombinacije tehnik
oz.t.i. multimodalnost, ki daje moznost celostnega pogleda in multiple
perspektive.
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Some Aspects of Research in Early Childhood Education

The field of educational research is very wide and diverse. In this context, some
subfields in the educational research have been developed, focusing on par-
ticular areas within education. One of this specific fields is the research of phe-
nomenain early childhood, which has, under the influence of Anglo-Saxon tra-
dition made a shift from the traditional positivist approach towards more con-
structivist approach In the paper we emphasise the particularities of the re-
search in early childhood research, and address ethics in research, approaches
in research and the data collection methods when doing the research within
the early childhood education
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U radu se razmatraju mogucnosti primene akcionih istrazivanja u predskol-
skom vaspitanju. Naglasava se razvojni karakter ove vrste istrazivanja i funk-
cija unapredivanja vaspitne prakse. Potreba savremenog vrtica je usmerena na
planiranje razvoja u skladu sa potrebama, a akciono istrazivanje menja praksu i
razvija je. Za realizaciju akcionog istraZivanja neophodno je da vaspitaci, prak-
ti¢ari poseduju kompetencije koje pretpostavlaju spremnost za drugacije pro-
misljanje problema u vaspitnoj praksi, kao i refleksivni pristup vaspitnom pro-
cesu u praksi.

Kljucne reci: akciona istrazivanja, predskolska ustanova, refleksivna praksa, va-
spitaci

Uvod

Savremena gledista akciona istrazivanja uglavnom aktualizuju kao put una-
predivanja vaspitne prakse. Mnogi pristupi njegovog odredenju ovog uka-
zuju na to da pored menjanja prakse, menja se i uloga onoga ko realizuje is-
trazivanje, prakticari su ti koji organizuju i sprovode istrazivanje samostalno
ili u timu (Galini i Efthymia 2010; Lee i Goh 2012; Maksimovi¢ 2012; Pesi¢ 2004).
Potreba savremene prakse u vaspitno-obrazovnim institucijama je usmerena
na stalno menjanje i unapredivanje. Mnogi aktuelni problemi, svojstveni ne-
posrednim situacijama u radu vaspitaca mogu postati problemiiistrazivacka
pitanja koja prakticari reavaju, istraZzuju, uvode novine i prate promene.

U predskolskim ustanovama koje teze promenama i kvalitetu za vaspitaca
nije dovoljno da bude samo korisnik rezultata istrazivanja koje uglavhom rea-
lizuju profesionalni istrazivaci, ve¢ i oni sami moraju postati aktivni realizatori
u procesu istrazivanja u svom domenu rada. Svrha ovog rada je da se anali-
zira mogucnost i adekvatnost primene akcionih istrazivanaja u unaprediva-
nju rada predskolskih ustanova i uloga vaspitaca kao nosioca tih istrazivanja
i da se ponude novi izazovi za razmisljanje vaspitaca prakticara.
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Akciona istrazivanja i vaspitna praksa

Akciona istraZivanja se naj¢es¢e povezuju sa menjanjem kvaliteta vaspitne
prakse, pri ¢emu istrazivaci, prakticari, polaze od svojih specifi¢nih problema
sa kojima se susrecu u praksi (Maksimovi¢ i Bandur 2013; McNiff i Whitehead
2006). Ova istrazivanja su usmerena i na razumevanja same prakse i procesa
u njoj, ali istovremeno i doprinose unapredivanju i razvoju onih koji ga rea-
lizuje, jer u tom procesu tragaju za reSenjima postavljenih problema ili nere-
$enih situacija u praksi (Bognar 2009).

Lankshear i Knobel (2004) isti¢u da je cilj i svrha istraZivaca, praktic¢ara
usmerena u dva pravca: na poboljsanje osecaja prakticara o sopstvenoj pro-
fesionalnoj uloziiidentitetu i na to da istraZivanja prakti¢ara mogu doprineti
boljoj i kvalitetnijoj praksi. Ono $to se moze apstrahovati iz razli¢itih definicija
akcionih istrazivanja pokazuje da se ona zasnivaju na pristupu praksi kroz ra-
zli¢ite metode uradu i usmereni su narad na promenama kroz razlicite oblike
interakcije u grupi, timu, medu generacijama ili samostalno. Akcionim istra-
Zivanjima se pokusavaju resiti konkretni problemi sa kojima se prakticari su-
ocavaju u svom radu sa decom, roditeljima, u lokalnoj zajednici, u vaspitnoj
ustanovi. Time se menja njihova uloga u profesionalnom razvoju i razvoju
kompetencija kao istrazivaca. Ishodi istraZivanja vlastite prakse i pozitivne
promene doprinose povecanju osecaja sopstvene vrednosti i samopouzda-
nja kod prakticara, vaspitaca, takode doprinose povecanju svesti vaspitaca
o realnim problemima u grupi, medu decom i jacaju njihov pozitivan odnos
prema refleksiji sopstvene prakse.

Savremeni trendovi u istrazivanju prakticara, ucitelja, nastavnika, vaspitaca
ukazuju da su ona Cesto kvalitativna, da se bave istrazivanjem vlastite prakse
i time doprinose sopstvenom razvoju i pozitivnim promenama u vaspitnom
procesu (Lankshear i Knobel 2004). Jasno je da akciona istraZivanja imaju niz
prednostii da ona pruzaju pomoc¢ svima onima koji se bave vaspitnim proce-
sima da sebe aktiviraju i doprinesu kvalitetu tih procesa, brizi za decu ali kroz
istrazivanje i procenjivanje sopstvene delatnosti u okviru tih procesa (McNiff
i Whitehead 2006). Sam proces akcionih istrazivanja se odlikuje visedimen-
zionalnim spiralnim pristupom koji ukazuje na spontanost u stvaralackom i
razvojnom procesu akcionih istraZivanja (Bognar 2006; Maksimovi¢ 2010).

Mnogi autori koji su se bavili pitanjima realizacije akcionih istazivanja na-
glasavali su paricipativni karakter ove vrste istrazivanja (Gojkov 2007; Park
1999; Petrovi¢ 2008). To podrazumeva da ucesnici u socijalnoj situaciji koja
se proucava nuzno su i ucesnici u svim fazama istrazivanja. Ovakav pristup
jos odlikuje, pored participacije i angazovanost, demokrati¢nost i inkluziv-
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nost. Imajuci u vidu kontekst predskolske ustanove u kome se moze spro-
voditi akciono istrazivanje namece se pitanje uloge deteta kao ucesnika. U
ovom slucaju akciona istrazivanja se uglavhom sprovode u okruZenju koja
su bliska deci, koje deca poznaju (vrti¢, vaspitna grupa i sl.). Takode posma-
tranje i organizovanje aktivnosti u ovakvim okolnostima donekle zahtevaju
od istraZivaca da posmatra pojave i fenomene uzimajudi u obzir perspektivu
dece. | iz takvih situacija odrasli u¢e, odnosno pokusavaju da razumeju situ-
acije i odredene pojave (Emond 2006). Cesto se otvara dilema koliko deca
na ranom uzrastu mogu biti akteri participativnih akcionih istrazivanja? Vra-
njesevi¢ (2015) naglasava vaznost i moguénosti dece kao ko-istrazivaca gde
se isti¢e da i deca na ranom uzrastu mogu da govore o svom iskustvu u vr-
ticu ili kod kuce ili da na neki nacin izraze svoje dozivljaje (kroz crteze, price,
igru i sl.). Uloga prakticara, istraZivaca je da pazljivo slusa i posmatra decu i
da kroz princip refleksivnosti pokusa da razume perspektivu deteta i da kroz
razgovor zajedno sa decom dodu do zajedni¢kog tumacenja decjeg iskustva
(VranjeSevi¢ 2015). To podrazumeva izmestanje odraslog iz sveta uvreZenih
vrednosti i stavova koji mogu da uticu na sam tok istraZivanja, na tumace-
nje rezultata, samu metodologiju dolazenja do odgovora. Takode se smatra
vaznim u samom istraZivanju uvazavanje kompetencija deteta koje treba da
postanu vazan deo metodologije u procesu istrazivanja (Woodhead & Faulk-
ner 2008).

Posmatrajuci akciona istraZivanja u funkciji menjanja i unapredivanja va-
spitne prakse potreba istrazivaca je usmerena na njeno razumevanje i nala-
Zenje nacina da se poboljsa racionalnost i opravdanost aktivnosti i promena
koje se uvode. Sagledavajuci razli¢ta odredenja ove vrste istrazivanja u funk-
ciji unapredivanja prakse moze se istaci participatorska, saradnicka i samo-
refleksivna priroda akcionog istrazivanja. Ova istrazivanja polaze od realnih
fenomena u praksi koji su utemeljeni na Zivotnom i prakti¢nom iskustvu, ra-
zvoj se temelji na zajednikom radu kroz parnerstvo, zajedno sa akterima va-
spitnog procesa $to doprinosi razvijanju novih na¢ina posmatranja i inter-
pretiranja realnosti kao i rezultata koji su pozitivni ishodi kao trag procesa
istrazivanja (Bredbury i Reason 2003).

Unapredivanje predskolske ustanove kroz akciono istrazivanje

Specifi¢nost u istrazivanjima prakticara jest da se oni aktivho odnose prema
saznanjima, prema primjeni postojecih i prema sticanju novih saznanja. U
predskolskim ustanovama se mogu uspesno sprovoditi akciona istrazivanja.
Mnogi aktuelni problemi, svojstveni neposrednim situacijama u radu vaspi-
ta¢a mogu postati problemi i istrazivacka pitanja koja prakticari rjeSavaju, is-
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trazuju, uvode novine i prate promene. Analizirajudi literaturu koja na razli-
Cite nacine objasnjava i razmatra pristupe akcionim istrazivanjima u praksi,
malo je onih koji se konkretno bave njihovom primenom u predskolskim
ustanovama. Uglavnom se prakti¢na primena vezuje za $kolu i ulogu ovih is-
trazivanja u njenom menjanju i razvoju (Harris 2002; Hopkins 2001; Kundacina
i Bandur 2004; Stoll i Fink 2000). Medutim, potreba savremenog vrti¢a podra-
zumeva menjanje i razvoj ustanove polazedi od realnih potreba i okolnosti u
kojima ta ustanova funkcionise. Ostvarivanje unapredivanja uglavnom zavisi
od potencijala u samoj ustanovi koji ¢e stvarati pogodne uslove za promene.
U takvim uslovima razvija se podsticajna atmosfera ucenja, razvoja i vaspita-
nja dece i medusobna pomoc¢ u tome.

Neka iskustva u svetu koja su proistekla iz realizacije projekata unapre-
divanja vaspitno-obrazovnih ustanova mogu se primeniti i u razvoju pred-
Skolskih. Kao klju¢ne stavke izdvajaju se sledece, koje smo prilagodili pred-
Skolskoj ustanovi a koje je istakao Haris, oslanjajuci se na skolu (Harris 2002):
bitno za razvoj predskolske ustanove je stvaranje zajednicke vizije svih koji
su ukljuceni u vaspitni proces; uvodenje promena na svim nivoima - od usta-
nove, preko vaspitne grupe do promena u profesionalnom razvoju vaspitaca;
podsticanje istrazivanja vaspitaca i njihov refleksivni pristup praksi koji kada
postane svakodnevna profesionalna rutina doprinosi kvalitetu vaspitnih pro-
cesa koji se realizuju.

Akciona istrazivanja se mogu koristiti kao deo nastojanja da predskolska
ustanova i njeni akteri preuzmu aktivnu ulogu u ostvarivanju promena i ra-
zvoja. Teoreticari navode da akciona istrazivanja uvek treba zapoceti pita-
njem koje je usmereno na unapredivnje prakse, na razumevanje te prakse
i na Siru vaspitno-obrazovnu situaciju (McNiff i Whitehead 2002). Neka od tih
pitanja mogu biti:

- Kako podsticati kreativnu komunikaciju medu decom?

- Kako podsticati saradnju i solidarnost medu decom?

- Kako ostvariti interakciju dece razli¢itog uzrasta u ustanovi?

- Kako uciniti situacije za igru i u¢enje podsticajnim za istrazivanje dece,
reSavanje problema i slicno?

- Kako poboljsati organizacione uslove u grupi?

- Kako funkcionalno primeniti digitalnu tehnologiju u radu sa decom?

- Kako unaprediti stru¢no usavrsavanje vaspitaca u okviru predskolske
ustanove?

- Kako unaprediti saradnju vaspitaca i roditelja i ukljuciti ih vise u rad
predskolske ustanove?

48



Akciono istrazivanje i predskolska vaspitna praksa

Planiranje procesa koji ¢e na kraju dovesti do kvalitativnih odgovora na po-
stavljena istrazivacka pitanja podrazumeva postavljanje akcionog plana koji
bi trebao da ima odredenu strukturu od pitanja: Sta je predmet mog inte-
resa, preko pitanja koja se odnose na motiv zainteresovanosti za konkretan
problem, realnih mogu¢nosti za preduzimanje odredenih aktivnosti i njihovo
preciziranje vremenski i organizaciono, preko pitanja kako ¢e se prikupiti do-
kazi koji ¢e pokazati da se uticalo na situaciju i kako ¢e se osigurati prihva-
tljivost i istinitost procena efekata i promena koje su se desile. Akciona istra-
Zivanja podrazumevaju krug planiranja, akcija, prac¢enja i posmatranja, kao i
refleksije. Markovic (Markowitz 2011) navodi da je na pocetku istrazivanja po-
trebno da svaki istraziva¢ utvrdi svoj plan istrazivanja i jasno definise vredno-
sti od kojih polazi u vaspitnom delovanju. Prispitivanje vaspitne prakse va-
spita¢ima pomaze da objasne svoja verovanja i stavove i time utvrduju da
li ih je potrebno poboljsati i unaprediti. Oni vaspitaci koji vaspitne situacije
promisljaju na nov nacin, koji identifikuju probleme u vaspitnoj sredini su
refleksivni prakticari. U takvim sitauacijama oni samokriti¢ki pristupaju situ-
acijama, promisljaju svoje aktivnostii delovanja, prikupljaju podatke o tome
analiziraju ih i dolaze do nekih saznanja. IstraZivanja vaspitaca i saradnika u
predskolskoj ustanovi podrazumevaju proucavanje vaspitnih fenomena, a to
zahteva odreden nivo profesionalnosti i spremnosti da unapreduju svoj rad.

Kako se akciona istraZivanja najpre odnose na licnu praksu i unapredenje,
malo je objavljenih rezultata ovih istraZivanja u stru¢noj i nau¢noj literaturi.
Kao primere sprovedenih akcionih istraZivanja u oblasti predskolskog vaspi-
tanja prikazacemo rezultate nakoliko istrazivanja koji su objavljeni. IstrazZiva-
nja su predmetno usmerena na decu i na vaspitace. Jedno od istrazivanja
sprovedeno je u Sigapuru u nekoliko prigradskih vrti¢a, gde je akcenat na
uvodenju aktivnosti koje bi pomogle deci predskolskog uzrasta da se lakse
adaptiraju na nove uslove u daljem vaspitanju i obrazovanju. Efekti aktivnosti
su se reflektovale na pozitivne stavove predskolske dece prema skolii kasnije
smanjenje stresa i anksioznosti u prvim danima skole (Lee i Goh 2012). Rezul-
tati jos jednog objavljenog istraZivanja su usmerena na decu predskolskog
uzrasta i govore o primeni video snimanja komunikacije trogodisnje dece u
predskolskoj igri i moguénost kroz analizu kombinovanja vizuelnog, auditiv-
nog i pisanog materijala (dnevnici belezenja) dolazenja do saznanja o naci-
nima unapredivanja i razvijanja komunikacije te dece (Flewitt 2006). Prika-
zana istrazivanja govore da se unapredivanje prakse u konkretnim aktivno-
stima moze ostvariti kroz akciona istrazivanja i refleksiju vaspitaca.

Takode, predmet akcionih istrazivanja moze biti usmeren i na same vaspi-
tace u funkciji njihovog profesionalnog razvoja. O tome govore rezultati sle-
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decih istrazivanja. Jedno je sprovedeno u vrti¢u u severnoj Grckoj. Izvrsena je
implementacija procesa interne evaluacije u vrticu, a rezultati su pokazali da
su uvedene aktivnosti pomogle vaspitac¢ima da prevazidu svoje predrasude
o evaluaciji kao kontroli prakse i da iskoriste prednosti evaluacije za refleksiju
u svom radu i time poboljsaju vaspitne procese (Galini i Efthymia 2010). Sto-
janovic¢ (2011) je sproveo istrazivanje o znacaju samorefleksivnosti vaspitaca,
a ipitivano je kako vaspitaci procenjuju odnos samorefleksivnosti i metodic-
kih inovacija. Rezultati su pokazali da vaspitaci kod kojih je razvijena svest
i sposobnost samorefleksije u znacajnoj meri primenjuju metodicka resenja
koja apostrofira savremena predskolska pedagogija. Takode je zaklju¢eno da
je samorefleksivnost vaspitaca (promisljanje o metodickim resenjima koja se
primenjuju, sagledavanje rezultata, svest o svojim stavovima, sistemu vred-
nosti, pedagoskom stilu, kriticko procenjivanje stila komunikacije s decom,
njihovim roditeljima i kolegama itd.) zna¢ajno povezana sa metodickim re-
Senjima u vrti¢u koja se smatraju savremenim (Stojanovic 2011). Istrazivacki
rad vapitaca i njihova uloga kao refleksivnih prakticara u vaspitnom procesu
zahteva razli¢ite preduslove i okolnosti, od bazi¢nog obrazovanja i razvijanja
istrazivackih i refleksivnih kompetencija, do uslova u samoj ustanovi u kojima
vaspitaci rade (organizacija rada, sredstva, kolegijalna i profesionalna podr-
$kaisl.). Jedan od uslova je njihova kompetentnost za unapredivanje prakse,
njeno istrazivanje i kriticko-refleksivni pristup.

Kompetencije vaspitaca za istrazivanje prakse

Potreba savremene predskolske prakse namecu vaspitac¢ima ulogu samostal-
nog istrazivaca, a ne samo ucesnika u istrazivanjima vaspitne prakse. Kompe-
tentnost vaspitaca je rezultat kontinuiranog ucenja u toku bazi¢nog obrazo-
vanja, a narocito u toku profesionalnog rada u praksi. Kompetentnost pod-
razumeva znanja, umenja, stavove i vrednosti profesionalca koja se stalno
menjaju, nadograduju, unapreduju. Definisan okvir kompetencija vaspitaca
je Cesto nastaje kao potreba funkcionisanja sistema vaspitanja i obrazovanja
i u funkciji je obezbedivanja kvaliteta predskolskog vaspitanja. Metodoloska
kompetentnost vaspitaca za primenu akcionog istrazivanja pretpostavlja po-
trebu drugacijeg promisljanja osnovnih pedagoskih fenomena kao i inova-
tivni i permanentni refleksivni pristup vaspitnom procesu u praksi i prome-
nama. Kompetentnost vaspitaca se moze razvijati kroz istrazivanje sopstvene
prakse, profesionalno umrezavanje, razvojne projekte, sardnicke aktivnostiu
praksi svog delovanja (Pavlovi¢ Breneselovi¢ i Krnjaja 2012). Polazeci od defi-
nisanih kompetencija vaspitaca Pravilnikom o standardima kompetencija za
profesiju vaspita¢ u Republici Srbiji, prepoznajemo definisana znanja i ume-
nja koja su neophodna za realizaciju akcionih istraZivanja. Precizirano je da
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vaspitac treba da razvija projekte zasnovane na ucenju kroz istrazivanje, raz-
menu i saradnju sa decom; da razvija pedagoska znanja preispitivanjem re-
orije i prakse kroz pracenje i slusanje dece i konsultovanje sa njima; da sara-
duje sa kolegama u razmeni iskustava, zajedni¢kom uceniju i istrazivanju; da
preuzima inicijativu i vodi aktivnosti tima i proces razvoja de¢jeg vrtica; da
kriticki sagledava i razvija svoju praksu kroz vlastita istraZivanja i samoreflek-
siju (Pravilnik o standardima kompetencija za profesiju vaspitac i njegovog
profesionalnog razvoja 2018).

Navedina umenja od vaspitaca traze da on mora biti prakticar i teoreti-
Car prakse koji je orijentisan na permanentno obrazovanje. On mora biti
aktivni pojedinac koji je spreman da preispituje vlastito misljenje, da is-
trazuje mogucnosti i razli¢ite nacine delovanja kako bi pronasao odgovor
na prakti¢cne probleme (Maksimovi¢ i Bandur 2013). Otezavajuc¢e okolno-
sti za realizaciju ovih kompetencija ugalvnom se pronalaze u nedovoljnoj
stru¢no-metodoloskoj osposobljenosti vaspitaca ili nastavnika (Kundacina i
Bandur 2004; Maksimovi¢ 2012; Stamatovi¢ 2015). Ono $to nedostaje u meto-
doloskom obrazovanju vaspitaca u okviru fakulteta jeste segment prakti¢ne
obuke za samostalna istraZivanja, jer se teorija i prakticni pristup istraziva-
nju ne povezuje. Zaklju¢ak koji navodi Stojanovi¢ (2011) u svom istrazivanju
odnosi se na preporuku da u okviru obrazovanja vaspitaca se mora teziti
formiranju refleksivnih prakticara ¢ija e refleksija biti dobro teorijski zasno-
vana i kojima ¢e evaluacija i samoevaluacija biti sastavni deo svakodnevne
prakse. Dalje usavrsavanje vaspitaca u toku profesionalnog rada takode ne
nudi vezu istraZivanja i prakse u dovoljnoj meri kroz razli¢ite oblike i nacine
usavrsavanja. Vaspitna ustanova mora postati mesto ucenja i usavrsavanja i
podsticajna sredina za razvoj profesionalnosti vaspitaca gde vaspitaci stalno
uce kroz zajednicko uc¢esée sa decom, kolegama i roditeljima i u tom procesu
definisu probleme vlastite prakse teZedi da je unapreduje, traze odgovore na
pitanja i preispitivanja sebe $ta znaci biti dobar vaspitac.

Cesto je u vrti¢ima realizacija akcionih istrazivanja ili refleksivni pristup
praksi stvar entuzijazma pojedinaca, koji se najces¢e suocavaju sa proble-
mima realizacije ili nemaju dovoljnu podrsku od strane svojih kolega ili ruko-
vodstva ustanove. Popularizaciju ove vrste istraZivanja mogu doprineti pozi-
tivni rezultati koji dovode do promena i pokazuju neku vrednost koja je vazna
ne samo za pojedinca vec i za ostale ucesnike.

Zakljucak

Doprinos akcionog istrazivanja u predskolskom vaspitanju moze se posma-
trati u pravcu razvoja predskolskih ustanova i vaspitne prakse i u pravcu
profesionalnog razvoja vaspitaca. U kontekstu razvoja predskolske ustanove

51



Jelena Stamatovic i Lidija Zlatic¢

znacaj se vidi u mogucnostima donosenja odluka na nivou ustanove gde je
odgovornost za planiranje razvoja i unapredivanja na samoj ustanovi i za-
poslenima u njoj. Postavljanje akcionog istraZivanja u fokus razvoja prakse
podrazumeva biranje problema istrazivanja u skladu sa potrebama ustanove,
vaspitne grupe ili pojedinca. U toku istrazivanja prikupljaju se podaci da bi se
otkrio problem, traga se za re$enjima, preduzimaju se akcije i prati se uspe-
$nost dolaska do resenja problema. Istrazivacki cikluse se mogu ponavljati
dak se ne nade zadovoljavajuce reSenje. U tom procesu mogu se javiti i neka
nova istrazivacka pitanja koja usmeravaju istraZivanja u drugom pravcu.

Jasno je da akciona istrazivanja jesu korisna i vaspitac¢ima. Kao nacin usa-
vrsavanja i dolazenja do novih saznanja otvaraju vidike, menjaju njihov si-
stem vrednosti i uverenja, doprinose razvoju licne vrednosti i samoposto-
vanja. Kroz rezultate istraZivanja dolazi se do uskladivnja teorijskih znanja i
prakse, mnogo se bolje razumeju teorijska znanja kao polazista istrazivacke
prakse. Akciona istrazivanja razvijaju i podsti¢u sposobnosti refleksije i Sire
perspektive sagledavanja problemskih fenomena u praksi.
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Akcijsko raziskovanje in predsolska vzgoja

Raziskovanje v izobrazevanju je zelo Siroko in raznoliko podro¢je. Zaradi tega
so se razvila posamezna podpodrocja raziskovanja v izobraZevanju, ki se os-
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redotocajo samo na dolo¢ena podrocja znotraj izobrazevanja. Eno od pod-
podrodij je raziskovanje zgodnjega otrostva, ki se je pod vplivom anglosaske
tradicije raziskovanja premaknilo od tradicionalnega pozitivisticnega k bolj
konstruktivisticnemu pristopu. V ¢lanku izpostavljamo posebnosti razisko-
vanja zgodnjega otrosStva in obravnavamo etiko ter pristope k raziskovanju
in nacine zbiranja podatkov pri raziskovanju zgodnjega otrostva.

Keywords: raziskovanje v izobraZevanju, zgodnje otrostvo, etika, raziskovalne
metode
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Prispevek se osredotoca na razlike med raziskovanjem z udelezbo otrok in od-
raslih, s poudarkom na pravnem vidiku. Uvedba nove evropske zakonodaje o
varstvu osebnih podatkov je podroc¢je varstva zasebnosti in varstva osebnih
podatkov postavila pred stevilne procesne in druge administrativne izzive, tudi
na podrod¢ju raziskovanja, e posebej obcutljivi pa so ravno posegi v zasebnost
najranljivejsih skupin, med katere sodijo tudi otroci. Na podlagi analize sodob-
nih pristopov in pojmovanj otroka, pri cemer posebno pozornost namenjamo
t.i. teoriji nove sociologije otrostva, ki otroka razume kot samostojni subjekt v
druzbi, ugotavljamo, da je raziskovanje z udelezbo otrok v mnogokaterih po-
gledih drugacno od raziskovanja, ki vkljucuje odrasle osebe. Pri tem izposta-
vljamo nekatera klju¢na izhodisca, ki narekujejo drugacen pristop k razisko-
vanju otrok, ter v razpravo vklju¢ujemo tudi pravni vidik varstva zasebnosti in
varstva osebnih podatkov.

Kljucne besede: pravica do zasebnosti, ¢clovekove pravice, varstvo osebnih po-
datkov, nova sociologija otrostva, soglasje

Uvod

Z razvojem druzbe, industrije in ekonomije se je skozi zgodovino razvijalo
tudi pojmovanje otrostva (Lawson, Jones in Moores 2004 v Haumptman in
Komotar 2010, 31). Tako je otrok v 18. 0z.19. stoletju ze zelo zgodaj povsem so-
dil v svet odraslih in pomenil pomembno ekonomsko pridobitev za druzino. S
prehodom v 20. stoletje se je poloZaj otrok zacel korenito spreminjati. Njihov
ekonomski prispevek je z omejitvami otroskega dela in uvedbo obveznega
Solanja pricel kopneti, otrok pa je bil vse bolj prepoznan kot ¢ustveno bitje,
predvsem potrebno ljubezni in zascite pred svetom odraslih. Otroski svet je
bil tako povsem lo¢en od sveta odraslih (Haumptman in Komotar 2010, 32).
Kot meni James (2007 v Boljka 2016, 49), je »otrostvo s¢asoma preslo v druz-
beno kategorijo in ni ve¢ razumljeno samo skozi razvojni kontekst, kot nekaj,
kar bodo otroci Sele postali«. Boljka (2016, 49) zakljucuje, da so »otroci danes
bitja z lastnim druzbenim in kulturnim potencialom in vedno bolj profilirani
kot druzbena skupina«.

Cotar Konrad, S., B. Borota, S. Rutar, K. Drlji¢ in G. Jelovéan, ur. 2022. Vzgoja in izobraZzevanje
predsolskih otrok prvega starostnega obdobja. Koper: Zalozba Univerze na Primorskem.
https://doi.org/10.26493/978-961-293-134-6.55-66
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Tudi sociologija je otrokom in otroStvu vse do nedavnega namenjala le
malo pozornosti (Corsaro 2005, 27). Corsaro (2005, 27) to pripisuje dolgo pri-
sotni miselnosti, da ima otrok v druzbi zgolj pasivno vlogo. To miselnost je
konec 8o. in v zacetku 9o. let prejsnjega tisocletja nadomestila t. i. nova te-
orija otrostva. Kot povzemata A. Quennerstedt in Quennerstedt (2014, 118),
je ta teorija, ki je znana tudi kot nova socioloska teorija otrostva, nastala kot
odgovor na »prevladujoce poglede na otroka v razvojni psihologiji in tradici-
onalni socioloski teoriji«. Bistvo nove teorije otrostva je v opredelitvi otrok kot
aktivnih socialnih bitij, ki ustvarjajo svojo lastno kulturo, hkrati pa prispevajo
tudi k druzbi odraslih (Corsaro 2005, 3). Tako ne presenecajo ugotovitve P. Al-
dersonin V. Morrow (2011, 1), da se Stevilne ustanove, ki se ukvarjajo z javnimi
in drugimi storitvami, usmerjenimi v potrebe otrok, Ze rutinsko posvetujejo
z njimi in upostevajo njihova mnenja ter stalis¢a in usmeritve pri pripravi na-
¢rtov ter evalvacij. Avtorici (2011) se pri tem naslanjata na Konvencijo o otro-
kovih pravicah (1989), ki v 12. ¢lenu otroku, ki je sposoben izoblikovati lastna
mnenja, zagotavlja pravico do svobodnega izrazanja le-teh v vseh zadevah
v zvezi z njim, o tehtnosti izrazenih mnenj pa se presoja v skladu z otroko-
vima starostjo in zrelostjo (Konvencija o otrokovih pravicah 1989, 12. ¢len).
Ta nacelna pravica, h kateri so se zavezale podpisnice dokumenta, skupaj z
drugimi pravicami otrok iz Konvencije o otrokovih pravicah, vse bolj prido-
biva na veljavi tudi na podrog¢ju raziskav, pri katerih pa se v ospredje postavlja
vprasanja etike, ki so lahko klju¢na za sam proces raziskave, izbor metod ter
nenazadnje tudi za interpretacijo rezultatov (Alderson in Morrow 2011, 1).

Sodobni trendi poimenovanja otrok so tako korenito spremenili tudi viogo
otrok v raziskavah. S tem so otroci presli iz pasivnih v aktivne subjekte razi-
skav, ki pa zaradi specifi¢nosti skupine, ki ji pripadajo, zahtevajo prilagojene
pristope ter posebno varstvo pred posegi v svojo zasebnost.

Metodologija

Spremenjeni pogledi na otroka in otrostvo se kaZejo tudi v postopku izva-
janja raziskav. Pojavil se je trend premika iz raziskovanja »na« otrocih v razi-
skovanja »z« otroki (Corsaro 2005, 58). Stevilni raziskovalci tako na otroke ne
gledajo vec kot na objekte raziskovanja (oz. kot na vire, iz katerih pridobivajo
podatke), ampak jih upostevajo kot subjekte, ki sodelujejo v procesu razisko-
vanja (Darbyshire 2000 v Mortari in Mazzoni 2010, 3). Novi pogledi na otroke
in otrostvo, ki so oblikovali tudi t. i. novo sociologijo otrostva, skupaj z vse
vecjim poudarkom na pravicah otrok, prav tako narekujejo nove pristope do
raziskovanja z udelezbo otrok, ki se nanasajo tudi na pravne vidike razisko-
vanja.
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Namen prispevka je tako ugotoviti, kaksne so razlike med raziskovanjem
z otroki in tistim z odraslimi ter kako vplivajo na sam proces raziskovanja,
pri ¢emer je izpostavljen pravni vidik. Zastavili smo si naslednji raziskovalni
vprasanji:

1. Katera so temeljna izhodisc¢a, zaradi katerih je raziskovanje z udelezbo
otrok drugacno?

2. Kako se razlike v raziskovanju z otroci zrcalijo na polju varstva zasebno-
sti in privolitvi oz. soglasju k posegu vanj?

Prispevek temelji na deskriptivni metodi pedagoskega raziskovanja. S po-
mocjo le-te bomo opisovali, kaksno je stanje, ki ga preucujemo. Pri tem se
bomo opirali na slovensko in tujo literaturo. Uporabili bomo komparativno
metodo ter metodo analize in sinteze, s pomocjo katerih bomo primerjali in
analizirali razli¢ne raziskave z navedenega podro¢ja.

Razprava
Posebnosti glede raziskovanja z udelezbo otrok

Po Pavlovicu (1993, 129) je »otrok ¢lovek, toda drugacen ¢lovek«. Kaj torej ra-
zumemo s pojmom »otrok«? V slovenski zakonodaji pojem otroka do spre-
jetja Druzinskega zakonika (2017) ni bil izrecno opredeljen. To se je zgodilo
Sele s sprejetjem zakonika,' saj lahko v 3estem ¢lenu najdemo definicijo, ki
pravi, da je otrok oseba, ki Se ni dopolnila 18 let, razen Ce je Ze prej pridobila
popolno poslovno sposobnost. Definicijo otroka tako prvi¢ najdemo v uvo-
doma omenjeni Konvenciji o otrokovih pravicah (1989), ki doloca, da se za
otroka Steje vsaka oseba, mlajsa od 18 let, razen ce ji status otroka v skladu
z nacionalno zakonodajo preneha pred 18. letom (Kralji¢ 2014, 134). S. Kralji¢
(2014, 134) povzema, da s pravnega vidika roditeljska pravica praviloma traja
do otrokovega 18. leta, ko nastopi »ipso iure emancipacija otroka« (str. 135). V
socioloskem smislu pa npr. M. Zidar (2003, 359) pravi, da v sodobnem druzbo-
slovju otroka dojemamo kot »neoblikovano, nedoraslo, nedolzno bitje[...] za
katerega velja, da ga je potrebno vsaj de iure zas(ititi«.

Kako lahko tak3no pojmovanje in dojemanje otrok razumemo v kontekstu
raziskovanja z njihovo udelezbo? S. Punch (2002, 321) trdi, da raziskoval¢evo
dojemanje umescenosti otroka in otrostva (ang. childhood) v druzbi vpliva na
njegovo razumevanje teh pojavov. Avtorica (Punch 2002, 321) navaja, da ob-

! Druzinski zakonik je bil sprejet 21. marca 2017, vendar se je vecina njegovih dolo¢b zacela upo-
rabljati dve leti po njegovi uveljavitvi, to je 15. aprila 2019.
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stajata dva skrajna pola dojemanja raziskav z otroki — enako ali povsem dru-
gace kot raziskave z odraslimi. Glede na posamezno percepcijo raziskovalca
je odvisen tudi njegov izbor raziskovalnih metod. S. Punch (2002, 323-324)
tako prepoznava tri temeljna izhodis¢a, zaradi katerih je raziskovanje z ude-
lezbo otrok drugacno od raziskovanja, ki vklju¢uje odrasle osebe. Eno takih
izhodisc je, da so otroci, kot druzbena skupina, marginalizirani v druzbi, ki je
osredotocena na odrasle. Otroci, navajeni, da v njihovem Zzivljenju vlada pre-
moc¢ odraslih, tudi ne pri¢akujejo, da bi jih odrasli obravnavali kot sebi enake.
Kot drugo izhodis¢e navaja, da odrasli otroke dojemajo drugace. Strahovi,
predpostavke in stalis¢a odraslih vplivajo na njihovo vedenje do otrok. La-
stne predpostavke raziskovalca o poloZaju otrok v druzbi vplivajo na izbrane
metode in interpretacijo zbranih podatkov. In nenazadnje J. Boyden in J. En-
new (1997 v Punch 2002, 324) ugotavljata, da so otroci preprosto drugacni
od odraslih. Obstajajo nekatere klju¢ne razlike, ki predstavljajo mejnik med
otrokom in odraslo osebo. Med temi so npr. drugacna uporaba besedisca in
razumevanje besed, relativno manj izkusenj s svetom in manjsa sposobnost
ohranjanja pozornosti.

Muha (2011, 36) ugotavlja, da je pojmovanje otroka v skladu z novo socio-
logijo otrostva prineslo Stevilne metodoloski izzive v celotnem procesu razi-
skovanja z otroki, pri ¢emer je pravzaprav najvedji izziv izbor metode. Ta te-
melji na temi in kontekstu raziskave, raziskovalci pa pri tem upostevajo tudi
kompeten¢no zrelost otrok. Punch (2002, 338) opozarja, da je pri izboru me-
tod napacno izhajati izklju¢no iz delitve na metode, ki so primernejse za raz-
iskovanje z otroki in metode za raziskovanje z odraslimi, temvec je potrebno
upoSstevati tudi druge dejavnike, kot so okolje in kultura, v kateri se razisko-
vanje odvija, ravno tako pa tudi kompetence raziskovalca.

Corsaro (2005, 58) izpostavlja trend, ki se je iz raziskovanja »na« otrocih
prelevil v raziskovanje »z« otroki. Metode raziskovanja se sicer ne razlikujejo
glede na to, ali gre za odrasle ali otroke, vendar mora raziskovalec izkazati
veliko mero prilagodljivosti in inovativnosti pri prilagajanju razli¢nih metod
otrokovim fizi¢nim, socioloskim, ¢ustvenim in kognitivnim sposobnostim.

Varstvo zasebnosti pri raziskovanju z udelezbo otrok

Evropski sistem za varstvo ¢lovekovih pravic velja za enega najucinkovitejsih

na svetu (Letnar Cerni¢, 2014). Med te pravice sodi tudi varstvo zasebnosti, ki

je kot ¢lovekova pravica praviloma priznana v vseh evropskih pravnih siste-

mih, kot tudi v SirSem mednarodnem okolju (Gonzalez Fuster 2015, 5).
Pomen zasebnosti je veliko vec kot zgolj pravni pojem. Psihologi ga prepo-

znavajo v dveh razli¢nih sferah ¢lovekovega udejstvovanija, in sicer kot pov-
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zema Gonzalez Fuster (2015) je prva sfera intimnosti, pri kateri cutimo po-
trebo po ohranjanju svoje zasebnosti na ravni telesa, custev in obcutij, tej
sferi nasprotna pa je javna sfera, ki zajema ¢lovekovo delovanje inizrazanje v
javnosti, pri katerem pa prav tako nastopa potreba po ohranjanju doloc¢ene
mere zasebnosti. Obe sferi zasebnosti sta pomembni in potrebni za ohranja-
nje lastne vrednosti ter za zas¢ito posameznikove podobe v druzbi in odno-
sih na splosno (Gonzalez Fuster 2015).

Novakova (2004, 248) navaja, da sodobna pravna teorija »opredeljuje za-
sebnost kot podroc¢je delovanja posameznika, v katerega ne sme nihée pose-
gati brez posebnega (zakonskega) pooblastila«. Avtorica povzema tudi mne-
nje teorije, da je pravica do zasebnega Zivljenja omejena z varstvom pravic
in koristi drugih ter vedenjem posameznika v javnosti, pri ¢emer izpostavlja,
da »interes posameznika po zasebnosti raste z osebnim dusevnim razvojem,
zato je razlicen od otroka do otroka celo pri isti starosti« (str. 249).

Eno izmed aktualnih podrocij, ki se vezejo na pravico do varstva zasebno-
sti je varstvo osebnih podatkov. Pirc Musarjeva, Prelesnik in Bien Karlovsek
(2006, 13) povzemajo, da so bili v Evropi prvi zakoni o varstvu osebnih po-
datkov sprejeti v sedemdesetih letih prejsnjega stoletja. Kot pionirko na tem
podro&ju omenja Svedsko, ki je leta 1973 prva sprejela zakon s podro¢ja var-
stva osebnih podatkov. Svedskemu vzoru so v osemdesetih letih prejnjega
stoletja sledile Gr¢ija, MadzZarska, Francija in Finska. Nekaj let kasneje so nato
tovrstno zakonodajo mnozi¢no sprejele tudi druge evropske drzave, med ka-
terimi naj omenimo Nemdcijo, Avstrijo, Italijo, Norvesko ... S prehodom v novo
tisocletje je bila do tedaj veljavna zakonodaja nato usklajevana z evropsko di-
rektivo s tega podrocja (Direktiva Evropskega Parlamenta in Sveta 95/46/ES
1995).

Podrocje varovanja osebnih podatkov je dozivelo novo obdobje z uvelja-
vitvijo t.i. GDPR (General Data Protection Regulation) Uredba (EU) 2016/679 (v
nadaljevanju Splo3na uredba o varstvu podatkov), je zacela veljati 25. maja
2016, njene dolocbe pa se morajo neposredno uporabljati v vseh drzavah ¢la-
nicah v dveh letih po sprejetju. Na Splosno uredbo o varstvu podatkov je ve-
zana tudi Direktiva (EU) 2016/680 (2016). Rok za implementacijo dolocb te di-
rektive v nacionalno zakonodajo je ravno tako znasal dve leti. Kot pojasnjuje
Informacijski poobla$¢enec Republike Slovenije,” Splo$na uredba o varstvu
podatkov poudarja pomen posameznika, pri ¢emer namen varstva oseb-
nih podatkov ni varovanje osebnih podatkov kot takih, temve¢ varovanje

2 Samostojen in neodvisen drzavni organ, ustanovljen na podlagi Zakona o informacijskem po-
oblas¢encu (2005).
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pravic posameznika, na katerega se ti podatki nanasajo (glej https://www.ip-
rs.si/varstvo-osebnih-podatkov/pravice-posameznika). Ena izmed klju¢nih
zahtev Splosne uredbe o varstvu podatkov je, da mora biti soglasje pri zbi-
ranju osebnih podatkov na podlagi privolitve®> podano jasno in razumljivo,
z nedvoumnim pritrdilnim dejanjem ter dokazljivo. Veljavna privolitev mora
zadostiti Stirim zahtevam, in sicer mora biti prostovoljna, specifi¢na, informi-
rana in nedvoumna (glej https://www.ip-rs.si).

Poudariti je potrebno, da je podrocje varstva osebnih podatkov razli¢no
urejeno za javni in zasebni sektor. Za obdelavo osebnih podatkov v javnem
sektorju (drzavni organi, organi lokalnih skupnosti in nosilci javnih poobla-
stil), kamor spada tudi javna mreza vrtcev (in 30l) v drzavi, velja predvsem, da
se ti lahko obdelujejo le, ¢e je njihova obdelava dolocena z zakonom oz. ¢e
je zzakonom doloceno, da se nekateri osebni podatki lahko obdelujejo le ob
privolitvi posameznika (v primeru otrok — zakonitega zastopnika). Tako npr.
izpostavljamo Zakon o vrtcih (2005), ki v 43. ¢lenu doloca zbirke podatkov, ki
jih vrtci lahko zbirajo, obdelujejo, shranjujejo, posredujejo in uporabljajo. Po-
memben je tudi podzakonski predpis, naslovljen Pravilnik o zbiranju in var-
stvu osebnih podatkov na podro¢ju predsolske vzgoje (2004), ki v 16. ¢lenu
ureja zbiranje osebnih podatkov, ki jih ne ureja zakon, ampak se zbirajo na
podlagi osebne privolitve starsev. Pri tem je pomembno, da je jasen namen
zbiranja in obdelave podatkov ter nacin shranjevanja, v skladu z zahtevami
Splosne uredbe o varstvu podatkov. Potrebno je poudariti, da predpis ureja
soglasje tako, da so vrtci tisti, ki te podatke shranjujejo, obdelujejo in vodijo.
Gre torej za podatke, ki naj bi jih zbiral vrtec za svoje evidence in namene. Ne
pokriva pa primerov, ko se z otroci, vklju¢enimi v vrtéevski program, izvaja
npr. zunanja raziskava. Tak primer je pridobitev posebnega soglasja s strani
zakonitega zastopnika otroka, z vsemi potrebnimi elementi za podajo t. i. ob-
ve$tenega oz. informiranega soglasja,* v skladu z zahtevami Splo3ne uredbe
o varstvu podatkov.

% Obdelava osebnih podatkov v skladu s prvim odstavkom 6. ¢lena Splo$ne uredbe o varstvu po-
datkov se lahko izvaja, ¢e: (1) posameznik, na katerega se nanasajo osebni podatki, je privolil
v obdelavo njegovih osebnih podatkov v enega ali ve¢ dolocenih namenom, (2) obdelava je
potrebna za izvajanje pogodbe, katere pogodbena stranka je posameznik, na katerega se na-
nasajo osebni podatki, ali za izvajanje ukrepov na zahtevo takega posameznika pred sklenitvijo
pogodbe, (3) obdelava je potrebna za izpolnitev zakonske obveznosti organa, kot upravljavca,
in (3) obdelava je potrebna za opravljanje naloge v javnem interesu ali priizvajanju javne oblasti
dodeljene organu kot upravljavcu.

* Ko posameznik razume vsebino privolitve (s ¢im soglasa) in tudi nacin, kako lahko privolitev oz.
soglasje umakne (glej https://www.ip-rs.si/zakonodaja/reforma-evropskega-zakonodajnega-
okvira-za-varstvo-osebnih-podatkov/kljucna-podrocja-uredbe/privolitev).
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S.Muha (2011, 23) navaja, da se vse pogosteje odpira tudi vidik otrokove pri-
volitve k vkljucitvi v raziskavo. Kot tudi povzemata Mortari in Mazzoni (2010,
14), se po mnenju razli¢nih avtorjev $e nedolgo nazaj raziskovalci pravzaprav
niso ukvarjali z vprasanjem pridobitve privolitve za sodelovanje v raziskavi
neposredno od otrok. V zvezi s tem je v raziskovalnih smernicah vse pogo-
steje mogoce zaslediti teZnjo po pridobitvi tako soglasja (ang. consent) zako-
nitega zastopnika otroka, kot tudi privolitve otroka (ang. assent). Kot nava-
jata Alderson in Morrow (2011, 102) izraz privolitev (ang. assent) se predvsem
v anglosaskih sistemih uporablja za privolitve s strani oseb, ki ne izpolnju-
jejo zakonskih pogojev (npr. starost) za podajo zakonitega soglasja. Ob tem
se odpirajo vprasanja o tem, kdaj je otrok sposoben dati privolitev. Gorsek
(2016, 29) v zvezi s tem pojasnjuje, da otroci dosezejo privolitveno sposob-
nost prej kot poslovno sposobnost, in sicer pri petnajstih letih, kar sovpada
s »t. i. standardom zrelega mladostnika«. Kot povzema Muha (2011, 23-24),
podpisan obrazec pogosto ni zahtevan pri otrocih, mlajsih od 10 let, pred-
vsem zaradi Se ne dovolj razvitih kompetenc. Tudi pri starejsih otrocih, ki ze
znajo brati in se podpisati, je bistveno, da raziskovalec otroka ustrezno pouci
0 namenu in poteku raziskave ter s tem otroku tudi pojasni, k cemu pravza-
prav podaja svoje soglasje oz. privolitev. Kot poudarjajo Stevilni avtoriji (glej
Pyle in Danniels 2015, 3) je privolitev proces, ki je v vsakem trenutku podvr-
Zzen moznosti, da se udelezenec premisli ali odlo¢i, da privoli zgolj v nekatere
dejavnosti.

L. Mortari in V. Mazzoni (2010, 15) ugotavljata, da je namen pridobitve pri-
volitve otrok v tem, da se jim zagotovi pravica, da se lahko odlocijo, ¢e in na
kaksen nacin je sodelovanje v raziskavi v njihovem interesu. Kako lahko to
omogocimo pri najmlajsih otrocih? A. Clark in Moss (2011 v Pyle in Danniels
2015, 2) ugotavljata, da raziskave z majhnimi otroki podpirajo miselnost, da
so tudi najmlajsi otroci ze sposobni izraZzati mnenja o zadevah, ki vplivajo na
njihova Zivljenja. Tako Stevilni avtorji (glej Payle in Danniels 2015, 2) ugota-
vljajo, da so Ze otroci pri treh letih sposobni izpostaviti, ¢esa ne razumejo,
in »zahtevati« ve¢ informacij, pri Stiriletnikih se kaze sposobnost, da v pri-
meru nestrinjanja z vrstniki vedo ponuditi alternativne predloge, Sestletniki
pa so sposobni tvoriti hipoteti¢ne izjave, kot npr. »kaj, ce«. Temeljno vpra-
$anje je tako otroska sposobnost razumevanja vsebine njihove privolitve. L.
Mortari in V. Mazzoni (2010, 15) povzemata ugotovitve D. Harcourt in C. Co-
nroy (2005), ki opisujeta metode, s katerimi sta pridobili t. i. obves¢eno oz. in-
formirano privolitev (assent) od skupine predsolskih otrok v Singapurju, tako
da sta (Mortari in Mazzoni 2010, 15-16) svojo prosnjo za sodelovanje »dekon-
struirali« v obliki, ki jo otroci lahko razumejo. Ta privolitev je bila pridobljena
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s pomocjo dialoga med njima in otroki. Kot nadalje povzemata (Mortari in
Mazzoni 2010, 15-16), morajo izbrane oblike komunikacije otrokom omogo-
¢iti, da razumejo, kaj raziskovalec od njih zahteva. Tako sta raziskovalki (Har-
court in Conroy 2005) otrokom pokazali pripomocke, ki so uporabljeni v ra-
ziskavi — takSne pripomocke, povsem razumljive otrokom, kot so svin¢nik,
papir in snemalnik ipd. Obenem pa sta jim s pomogjo risb tudi ilustrirali, kaj
bosta izvajali. L. Mortari in V. Mazzoni (2010) $e izpostavljata nacin, na kate-
rega so se lahko otroci hitro seznanili z»jezikom« raziskave in sami predlagali,
kako bi Zeleli izraziti svojo privolitev. Podoben pristop navajata A. Pyle in E.
Danniels (2015, 4), ki povzemata razli¢ne t.i. privolitvene protokole (ang. as-
sent protocols) za otroke, ki so jih razvili razli¢ni raziskovalci. Avtorici (2015)
sta po preucitvi protokolov ugotovili, da jih veliko temelji na pisnih obrazcih,
sicer velikokrat na razli¢ne nacine prilagojenih za otroke (besedisce, poeno-
stavljanje oblike itd.), kar pa nasprotuje ugotovitvam razli¢nih avtorjev (glej
Payle in Danniels 2015, 5), da otroci besedilo bolje razumejo ob spremljavi sli-
kovnega gradiva. Na podlagi tega sta razvili protokol za pridobitev privolitve
otrok v vrtcu s pomocjo slikanice. Celoten protokol temelji na uporabi pre-
prostega besedis¢a, ki zagotavlja primerno koli¢ino informacij o raziskavi in
omogoca pridobitev (obvescene oz. informirane) ustne privolitve v raziskavo
s strani otrok. A. Pyle in E. Danniels (2015, 13—14) sta ta protokol za pridobitev
obvescene oz. informirane privolitve otrok uporabili v dveh Studijah. Rezul-
tati so pokazali, da je bila slikanica sicer res uporabno, vendar ne samostojno
orodje za pridobitev privolitve, ki ga je nujno potrebno kombinirati Se z dru-
gimi pristopi in interakcijo z udeleZenci (odprtost razprave z udelezenci, moz-
nost umika privolitve v vsakem trenutku, odzivnost raziskovalca na vprasanja
otrokipd.).

Sklep

Kot smo v prispevku veckrat ugotavljali, otroci predstavljajo specifi¢cno druz-
beno skupino, ki jo oznacuje predvsem odvisnost od odraslih. Ker nimajo
moznosti vplivanja na svoj polozaj, so izjemno ranljivi in potrebujejo po-
sebno skrb ter zas¢ito (Crnak Megli¢ in Kobal Tomc, 2016, 3). Boljka (2016, 51)
povzema Keyjovo (1909), ki je pravilno napovedala, da bodo v 20. stoletju
otroci delezni zas¢ite in pozornosti, kot e nikoli poprej v zgodovini. Ta po-
zornost se je ob prehodu v 21. stoletje le e okrepila (Boljka 2016, 51).

Danes lahko trdimo, da so otroci v SirSem mednarodnem okolju prepo-
znani kot posebna kategorija ter osebnosti z vsemi pravicami ¢loveka, ki po-
trebujejo posebno skrb in zascito, kar je formalno prva zahtevala Konven-
cija o otrokovih pravicah, ki smo jo v tem prispevku veckrat omenili. Slove-
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nija je v svojem pravnem redu uveljavila vse pomembne mednarodne do-
kumente, ki se navezujejo na zasdito in pravice otrok. V prispevku smo ana-
lizirali obstoje¢o domaco zakonodajo s podrocja varstva osebnih podatkoyv,
ki pri raziskovanju predstavljajo enega izmed bolj izpostavljenih vidikov po-
sega v zasebnost. Tako smo ugotovili, da so otroci Se posebej ranljiva sku-
pina, ki se sama pomena varstva zasebnosti e ne (more) zavedati, obenem
pa se otroci tudi ne znajo ubraniti morebitnim nezavednim posegom vanjo.
Zato je naloga starsev kot zakonitih skrbnikov in zastopnikov, da skupaj z dr-
Zavo kot zakonodajalcem poskrbi za ustrezno varstvo ter zascito otrok pred
nepooblas¢enimiin Skodljivimi vdori v sfero njihove zasebnosti. Posebno po-
zornost smo namenili pridobitvi soglasja oz. privolitve, pri ¢emur so otroci v
druga¢nem polozaju od odraslih. Izpostavili smo teznjo, da raziskovalec tudi
od otrok poskusa pridobiti obves¢eno oz. informirano privolitev k sodelova-
nju v raziskavi, kar nekateri avtoriji vidijo tudi kot odli¢no priloZznost, da se z
otroki ravna spostljivo, obenem pa to lahko koristi otrokovemu razvoju in ga
postavi v polozaj samostojnega odlocevalca (Ford 2007 v Payle in Danniels
2015, 3).

V prispevku smo poskusali analizirati nekatere vidike raziskovanja z otroki,
s katerimi se raziskovalci sre€ujejo pri snovanju in izvajanju raziskav z njihovo
udelezbo, ki se razlikujejo od raziskav z odraslimi osebami. Pri razlikah smo se
osredotocali na pravni vidik varstva zasebnosti in varstva osebnih podatkov
kot na eno izmed podrocij, ki so predmet aktualnih razprav. Domet pricujo-
Cega prispevka prav gotovo ne (z)more prodreti v globine, nagenja pa raz-
pravo o vse pomembnejsi vlogi otroka kot aktivnega subjekta v raziskovanju
in samostojnega nosilca pravic.
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Certain Aspects of Children’s Participation in Research

The article focuses on the differences between research with children and
adults with a focus on the legal aspect. The introduction of new European leg-
islation on the protection of personal data placed the area of protection of pri-
vacy and the protection of personal data under a number of procedural and
other administrative challenges, including in the field of research. Particularly
sensitive are the encroachments on the privacy of the most vulnerable groups,
including children. Based on the an analysis of contemporary approaches and
conceptions of the child, with particular attention on the so-called theory of
the new sociology of childhood, which understands the child as an indepen-
dent subject in society, we find that research with children’s participation is
in many respects different from research involving adults. In this context, we
highlight some key starting points, which dictate a different approach to chil-
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dren’s research, and we also include the legal aspect of protecting privacy and
the protection of personal data.

Keywords: right to privacy, human rights, protection of personal data, new so-
ciology of childhood, consent
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This paper explores the use of video recording as a method to investigate
the under-three-year-old age group’s interactions, learning, and development
in kindergarten. Despite the continuous growth in the numbers of infants
and toddlers attending early childhood education and care (ECEC) services in
OECD countries, educational research focusing on children under three years
of age is still scarce. One of the reasons for this scarcity is methodological, and
this paper briefly addresses some issues for ECEC practitioners to reflect on in
terms of toddlers as informants. The paper presents two different methods of
video recording, points out issues concerning ethical procedures when video
recording young children, and discusses ideas on what kinds of actions could
be implemented in order to assure the participation of children in the research
process.

Keywords: video recording, infants, toddlers, research method

Introduction

The latest OECD follow-up report highlights the increase in the numbers of
infants and toddlers attending early childhood education and care (ECEC)
services (OECD 2015). The report suggests this is indicative of the improving
quality of ECEC. Nevertheless, at the same time as the numbers have grown,
research has revealed that educators face more challenges in implementing
pedagogical activities for young children (Davis, Torr, and Degotardi 2015).
Practices have been developed based on teachers’ beliefs, which have influ-
enced how children experience opportunities for participation in ECEC con-
texts (Brownlee, Berthelsen, and Segaran 2009). Pedagogy for toddlers is un-
der researched, as studies concerning ECEC settings tend to focus on older
children and pre-schoolers (Sumsion and Harrison 2014). In addition, the de-
velopmental trajectories and learning of toddlers are often overlooked in na-

Cotar Konrad, S., B. Borota, S. Rutar, K. Drlji¢ in G. Jelovéan, ur. 2022. Vzgoja in izobraZzevanje
predsolskih otrok prvega starostnega obdobja. Koper: Zalozba Univerze na Primorskem.
https://doi.org/10.26493/978-961-293-134-6.67-76
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tional curricula, resulting in an important information gap for this particular
age group.

There are several reasons for the scarcity of research on children under
three years of age, methodology being one of them. Qualitative educational
research has historically used observations, interviews, field diaries, and doc-
ument analysis to investigate different aspects of children’s interaction, learn-
ing, and development, but when the child has not yet developed verbal com-
munication, such methods of data collection become very limited. In this pa-
per, we are particularly interested in discussing the challenges of participa-
tory research with this age group and looking at how we can explore the use
of video recording as the main method to investigate toddlers’ interactions,
learning, and development in ECEC contexts. We start by describing the char-
acteristics of the data that can be gathered with video, then we present two
different techniques that can be applied to video recording, and in sequence
we discuss the analysis using a qualitative theoretical framework. To con-
clude, we discuss how the research in ECEC, particularly concerning toddlers,
can beinvestigated through video analysis and point out the advantages and
limitations of this method.

Toddlers as Informants and Earlier Studies

In this section, we describe some earlier studies concerning toddlers and the
role of the ECEC teacher in toddler groups. In addition, we characterise tod-
dlers as informants. The sensitivity and observation skills of educators are
important in pedagogy and interaction with toddlers. Children’s commu-
nication can be observed through verbal dialogues and/or non-verbal be-
haviours and activities (Bae 2009). Salomon, Sumsion, and Harrison (2017)
have described the capacity of infants and toddlers to communicate using
different kinds of facial expressions (e. g. smiles and crying) and other sophis-
ticated emotional strategies as ‘emotional capital. Likewise, Clark (2005) em-
phasises the sensitivity of educators. He proposes that toddlers’ non-verbal
communication should be linked to everyday decision-making and peda-
gogy. In this way, children learn to understand and trust that these messages
are taken into account in their daily activities. In addition, the observation
skills of educators are important in pedagogy and interaction with toddlers.

Concerning the learning environments, younger children are often consid-
ered less capable of participation compared to their older peers (Smith 2002).
The learning environment plays a significant role in pedagogy for toddlers,
and Rutanen (2012) has emphasised the meaning of space and place in ped-
agogy and the learning environment. Rutanen (2014) has also implemented

68



Video Recording as a Research Method for Investigating Children under Three Years of Age

ethnographic studies on the learning environment of toddlers from the per-
spective of lived spaces using Lefebre’s (1991) ideas. The data were gathered
with video recording. The results indicate that the day care centre is an insti-
tution where the space is produced and reproduced by adults and toddlers
using different approaches. Each actor participates in the production from
particular starting points, experiences, and emotions. In addition, Rutanen
(2012) states that children construct their lived space and relations to space
through embodied, verbal, and non-verbal negotiations with their peers and
upon the basis of observing the actions of others. In addition, toddlers ne-
gotiate the meanings related to their own space by defending their physical
and symbolic territories and setting boundaries for actions.

Video recording can be used to reach out the children’s perspective. For
example, video recording has been used to investigate the infants’ transi-
tion from home to day care (Dolby, Hughes, and Friezer 2014). Cameras were
situated at floor level; sometimes the infants were filmed or sometimes the
camera reflected the children’s points of view. A step-by-step procedure was
developed in this study that supported the infants’ transition to day care and
created a feeling of belonging to the children’s group. Another way to gain
the perspective of the infant is to use baby-cam. It is a small video camera
that infants can wear at the side of their head on a hat. Baby-cam provide
possibilities for infants to generate video-data from their own bodily posi-
tion (Elwick 2015).

Methods, Challenges, and Benefits of Video Recordings

As opposed to using pre-existing videos as material to elicit specific be-
haviours or learning situations, here we discuss the use of video as a resource
or tool to gather data and analyse the interactions, learning, and develop-
ment of children under three years old. In this sense, video recordings are
recognised as a potent source of information that provide a wide range of
different kinds of observable elements, such as behaviours, actions, dynam-
ics, materials, and dialogues. The data can be accessed countless times and
understood within a time frame that allows the perception of continuity,
sequence, and possible relations of cause and consequence (Pedrosa and
Carvalho 2005).

According to Loizos (2008), the use of video recording becomes necessary
‘whenever any set of human actions is too complex and difficult to be com-
prehensively described by a single observer as it unfolds’ (p. 149). Teaching
in the classroom, children’s play, and specific situations of learning are high-
lighted by Loizos (2008) as examples of such complex sets of human action.
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Likewise, previous research applying video recordings to investigate small
children’s interactions (Lucena 2010; Ferreira 2017; 2018) points out that the
ability to work with complexity is a major benefit of video recordings. Amorin,
Dentz and Costa (2018) highlight the use of such a tool implies that we are
looking at (1) multiple interactions at the same time; (2) interactions among
peers in the same age group or different age groups, which impacts the type
of communication established between children; (3) interactions between
children and adults; and (4) interactions between children and materials in
a certain space, affording different opportunities for learning and develop-
ment. Ferreira (2017) shows that videos allow the complexity within interac-
tive processes to be broken down into different dimensions, and by doing so,
it is possible to address phenomena from different points of focus.

Therefore, the use of video recordings is appropriate when the researcher
needs to analyse (i. e. treat the whole by relation to its single parts) the mul-
tiple aspects of a continuity of actions in order to understand the essence of
the phenomenon he/sheis investigating. It is not just a matter of the quantity
of actions and participants (e.g. many children in the same play situation),
but the many possible relations that such actions may constitute. Addition-
ally, for the under threes, video recording can be an appropriate tool in stud-
ies that aim to give visibility to the children’s wishes, intentions, reasoning,
learning, and meaning-making process by means other than verbalisation.
Through video recordings, it is possible to make explicit children’s agency in
play (Lucena 2010) or the leading role of children in adult-child play dynamics
(Fantasia et al. 2014). As such, the analysis of children’s interactions can be a
potent tool for assessing children’s development and the quality of learning
processes in ECEC.

However, recognising the relevance of video recording as an interesting
and appropriate tool is not enough. Knowledge on how to construct the data
(what to record, when, how, and for how long) is what determines the effi-
cacy of the method. Below, we give examples of two different techniques -
the mobile camera and the fixed, strategically positioned camera — and the
justifications for their use.

The mobile camera is recommended for the apprehension of specific
events in which the occurrences can be programmed and clearly followed
(e.g. a specific situation of play, the interaction of a specific pair or group
of children, the teacher’s instructions for a particular activity). The ability to
move the camera during the event allows the researcher to focalise partic-
ular aspects of the event and collect the type of information that he/she is
looking for. Ferreira, Mdkinen, and De Souza Amorim (2016) video recorded a
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child with an intellectual disability during pretend play. The ability to follow
the child, record his movements across the playroom while interacting with
other children, and capture the interaction from different angles provided
evidence both for the interpretation of the use of space during the pretend
play and the gesture dynamics that revealed the content of the communi-
cation. Therefore, the mobile camera allows the researcher to make deci-
sions on what elements are most relevant to record during the process. This
technique positions the researcher as an active tool-maker during the data
collection (Rossetti-Ferreira et al. 2008) and demands a clear understand-
ing and vision of what elements can best reveal the phenomenon being
examined.

On the other hand, the use of the mobile camera challenges the skill of the
camera operator, as the constant movement and rapid change of focus can
result in poor quality images and sound. Other issues should also be consid-
ered, such as the weight and price of the equipment. Appropriate equipment
is required for high quality images, which can be heavy to carry and/or very
expensive.

The fixed camera allows the researcher to record (1) events that are not pro-
grammable (e.g. the free play of children outside); (2) events involving sev-
eral participants at the same time who all have equal relevance to the study
(e.g. the teacher’s interaction with the group); and (3) situations where no
particular focus is yet defined. Additionally, the ability to leave the equip-
ment operating independently allows the researcher to participate in the
event or collect data with other methods simultaneously (e.g. a field diary).
With a fixed camera, it is also possible for the researcher to make decisions
during the recording; however, there are limitations concerning the adjust-
ments that the equipment and its position in the environment allows, and
this should be tested before the data collection starts. For example, if the
study involves following how children use different toys and spaces, it is nec-
essary to make sure the camera can reach all the areas in focus. The fixed
camera is limited in terms of angles, and the researcher might lose sight of a
specific subject depending on the setting.

Vasconcelos and Rossetti-Ferreira (2004) also argue that the positioning
of the camera reveals the phenomenon from a specific point of view -
or through the perspective of the researcher looking at the phenomenon.
Therefore, it is important to consider that all the distinctions the researcher
can make of children’s interactions, gestures, eye contact, and vocalisations
are constituted by a specific point of view that generated a framing of the
event.
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When considering these issues before planning the data collection, the re-
searcher should also keep in mind that not all the images captured will be
used in the study, especially when using the fixed camera. Due to the dynam-
ics and speed ofimage apprehension, this technique provides a large volume
of information that may or may not be relevant to the study. Therefore, the
time saved by being able to let the camera run independently (not demand-
ing the presence of the researcher during the recording itself) isadded in the
following phase of preparing the data for analysis. Data preparation (i. e. edit-
ing and selecting images based on pre-established criteria on the nature of
the phenomenon, the theoretical reference adopted, and the research ques-
tions) will then be essential and more laborious for the researcher.

With both the mobile camera and the fixed camera, there are two consider-
ations that should be highlighted. The first is related to the camera operator.
In situations where the equipment operator is not the researcher him/herself,
the researcher in charge should consider using techniques that demand less
decision-making during the data collection or training the person collecting
the data on the specific features of the event being examined. Likewise, if
the operator is the researcher him/herself, proper training on the use of the
equipment might be necessary. Therefore, although the quality of theimage
and sound are directly related to the quality of the equipment, it should also
be considered that other aspects play a role, such as the skill of the operator,
the arrangement of cameras and furniture in the environment, the lighting,
the number of cameras required for the environment, etc.

Another consideration is related to the time and duration of the video
recordings. For both techniques, the time of the filming must be planned
according to the nature of the phenomenon and the frequency of its occur-
rence; and these factors must be constantly reconsidered by evaluating the
quality of the images and sounds captured in terms of technical and con-
ceptual aspects. In any case, the schedule of the video recordings must also
factor in two preparatory stages: (1) time to adjust or become familiar with
the environment and the equipment, and (2) time to build a rapport with the
participants, allowing them to become familiar with the researcher and the
equipment. Familiarisation with the equipment is essential to obtain quality
images and sounds; the equipment must be adjusted and tested at the be-
ginning of each recording session so that the data can be effectively used in
the research. If the researcher is not the operator of the equipment, a pilot
recording is suggested. The pilot recording serves as a test to find the opti-
mal angles and the correct light and sound levels, but it also enables the re-
searcher to sharpen his/her view regarding the object of the research within
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the framework adopted, thus making it possible to guide the operatorin cap-
turing the most useful material.

When considering the time required to build a rapport with the research
participants (Olson and Peytchev 2007; Guillemin and Heggen 2009), one
must also remember that people can change their behaviour in front of cam-
eras or when they are observed. Participants - in this case especially the
teacher, care takers, and other adults — may act according to what they be-
lieve to be the researcher’s expectations in the study, or they may present
very formal behaviours, harming the unveiling of the phenomenon. Thus,
the researcher can be seen as a disturbing factor in the daily routine, and the
camera itself can be an element that arouses the children’s curiosity.

Ethical Considerations

Ethical questions must be carefully addressed when investigating young chil-
dren. There are challenges in terms of balancing openness and the rights to
anonymity and privacy — how does one obtain permission for the research
from the young participants? In addition, there are ethical challenges con-
cerning video data that present images of children and their environments.
Respecting the informants and their relativities is also significant issue (Ruta-
nen et al. 2018). These challenges are considered by local (university-level)
and national ethics committees in many countries. The committees have
based their norms on the Code of Nuremberg (NIH 1947). However, there have
been a number of culturally specific and complex interpretations (Alasuutari
& Alasuutari 2012). Ultimately, the implementation of research ethics seeks to
ensure research that guarantees the protection of the informants (Rutanen
etal. 2018).

When investigating toddlers, consent must be sought from the parents,
and if the research is carried out in early childhood education settings, from
the municipality, the ECEC director, and the educators. Naturally, the opinion
of the children involved is important, and this point is challenging especially
with young children (Alasuutari 2005). Nevertheless, the dialogue between
researchers and the research participants is important in all aspects of the
research (Rutanen et al. 2018).

A further significant ethical issue is how materials are shared with national
and international research groups. Diverse cultural contexts and different
ethical concepts and interpretations can cause tension between researchers
from different countries. Therefore, more discussion and dialogue concern-
ing the ethics of video research is needed among researchers, both locally
and internationally (Rutanen et al. 2018).
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Discussion and Conclusions

In this paper, we reflected on the use of video recording as a method to
investigate toddlers. We described some earlier studies, presented differ-
ent ways using video recording, and highlighted the method’s benefits and
challenges. In addition, we reflected on the ethical considerations of video
recording young children.

Video recording is versatile research method, albeit on with some restric-
tions. We have offered some examples of video recording; however, there
are many other opportunities to utilise the method. One interesting alter-
native is letting children video record by themselves. This paper has briefly
addressed some of the benefits and challenges of video recordings as tool
for data collection. One benefit is that the method provides very detailed
data that can be reused and re-analysed from different points of view. The
potential down sides are the ethical questions raised, the huge amount of
data produced, and the time required for transcriptions and analysis. Despite
these challenges, we argue that video recording is a very useful method for
gathering exact data on the learning, relationships, and interaction of young
children (Rutanen 2012; 2014). Pedagogy for infants and toddlers is a very sig-
nificant area in the field of ECEC, partly because of the growth in the numbers
of infants and toddlers attending ECEC services. This research and the related
discussion are also important for ECEC professionals, since in some debates,
even the role of the ECEC teacher in the infants’ and toddlers’ groups is ques-
tioned when the focus of the activities is taking care of children.
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Videosnemanje kot raziskovalna metoda za raziskovanje otrok,

mlajsih od treh let

Clanek obravnava uporabo videosnemanja kot metode preu¢evanja odnosov
v skupini, u¢enja in razvoja v vrtcu pri otrocih, mlajsih od treh let. Kljub vedno
vecjemu Stevilu dojenckov in mal¢kov, ki v drzavah OECD obiskujejo programe
zgodnjega izobrazevanja in nege, je $e vedno malo raziskav, ki se osredotocajo
na otroke do treh let starosti. Eden od razlogov za pomanjkanje tak3nih razi-
skav je metodoloski, zato pricujoci clanek na kratko obravnava nekaj vprasanj
pri obravnavi mal¢kov kot vira informacij. Clanek predstavlja dve razli¢ni me-
todi videosnemanja, opozarja na eti¢na vprasanja pri snemanju majhnih otrok
in razpravlja o idejah o tem, katere vrste ukrepov bi bilo mogoce izvesti, da bi
zagotovili sodelovanje otrok v raziskovalnem procesu.

Kljucne besede: videosnemanje, dojencki, mal¢ki, raziskovalne metode
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Uocavajudi protivrje¢nosti izmedu savremenih nau¢nih istraZivanja i trendova
koji ukazuju na presudan uticaj ranog djetinjstva i podrske najmladoj djeci za
razvoj Covjeka i prosperitet drustva i zbilje u predskolstvu u Bosni i Hercego-
vini kao zemlji u tranziciji i poslijeratnim godinama, pristupilo se istrazivanju.
Kvalitativnim istrazivanjem putem SWOT-analize, ulazedi u polje pedagoske fu-
turologije, nastojalo se istraziti i dugoroc¢no sagledati, iz vaspitackog ugla, stra-
teske komponente razvoja i organizovanja predskolskog vaspitanja djece pr-
vog starosnog doba (do tri godine) u BiH. Istrazivacki cilj je sagledavanje vizije
vaspitaca, razumijevanje misije vrtica, te ukazivanje na interne i eksterne mo-
gucénosti i ograni¢enja za optimalno vaspitanje djece prvog starosnog doba
(do tri godine). Kao glavno polje djelovanja predskolskih radnika za unapre-
denje podrske djecijem razvoju, pored dodatnog stru¢nog usavrsavanja i is-
trazivanja, osavremenjavanja i obogacivanja vaspitne prakse s bebama, isti¢e
se i promovisanje struke i vlastitog rada kao i senzibiliranje drustva o znacaju
ranog djetinjstva.

Kljucne reci: vaspitanje, predskolska djeca prvog starosnog doba, jednake mo-
guénosti

Uvod

Tokom proslog i ovog vijeka, naucnici razlicitih profila, pedagozi, psiholozi,
neurolozi, ekonomisti i dr. putem svojih istrazivanja Zele da sagledaju i obja-
sne znacaj najranijeg djetinjstva. Da je beba ta koja stvara ¢ovjeka, da smo
mi ono 5to je beba izgradila u prve dvije godine naglasila je jos ljekar i pe-
dagog Marija Montessori po¢etkom proslog vijeka, uocavajuci snagu i kon-
struktivnu energiju nesvjesnog upijaju¢eg uma malog djeteta (Montessori
2003; Korde$ Dems3ar 2007, 80-81). lako dijete samo sebe stvara ¢ovjekom,
iako okolina (socijalna i materijalna) nista ne kreira, ona moze da podstice, da
ometa i ¢ak da deformise djeciji razvoj. Zato se Marija Montessori sa poseb-
nom paznjom ophodi prema prvim godinama djetetovog Zivota i vaspita-
nju najmladih u montessori ustanovama. Emmi Pikler, pedijatrica i pedagog,
po drugom svjetskom ratu, daje smjernice za njegu jaslicke djece (Gerber i
Johnson 1997). Hranjenje, presvlacenje, uspavljivanje su intimne aktivnosti u
kojima beba treba da se osjec¢a ugodno i da razvija povjerenje u odraslog. Od-

Cotar Konrad, S., B. Borota, S. Rutar, K. Drlji¢ in G. Jelovéan, ur. 2022. Vzgoja in izobraZzevanje
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rasli nije tu da prestimulise bebe nego da podrzi razvoj pokreta i inicijative
(Sindi¢ 2018, 24). Piklerova smatra da je za razvoj bebe presudan odnos koji
razvija odrasli dok je njeguje. Znacaj interpersonalnih odnosa bebe sa maj-
kom (ili zamjenom za majku) u svojoj teoriji afektivne vezanosti predocava
psihoanaliticar John Bowlby (Bowlby 1995) pocetkom druge polovine pro-
$log vijeka. Istovremeno, Erik Bern, tvorac transakcione analize naglasava da
je socijalno stimulisanje razvojna potreba svakog djeteta (Jovanovi¢ Magyar
2008). Uporedo sa ovim nalazima, neurolog Marien Diamond otkriva mo-
gucnosti poboljsanja mozga mladunaca kroz evolutivno-podrzavajuce aktiv-
nosti (Diamond 2001). Danas, zahvaljujuci razvoju nauke i tehnologije, mo-
zemo da provirimo u ljudski mozak, da sagledamo aktivnost djecijeg upija-
juceg uma, razvoj sinapsi i neuro-puteva te uo¢imo spoljnji uticaju na dozri-
jevanje djecijih nervnih mijelinskih omotaca, $to i medicinski dokazuje na-
predne pedagoske i psiholoske promisli iz proslog vijeka. Neuronauke u in-
terdisciplinarnom pristupu s pedagogijom uti¢u na sagledavanje i iznalaze-
nje evolutivno-podrzavajucih aktivnosti za razvoj djece provog starosnog
doba (Rajovi¢ 2010; Rajovi¢, Sindi¢ i Campara 2014; Rajovi¢, Sindi¢ i Suzi¢ 2015).
Danas znamo da na razvoj beba uti¢u naslijede, aktivnost same bebe, sredina
(socijalna i materijalna) i interakcija s njom i da je to presudan period u Zivotu.

Zato nisu iznenadujudi rezultati ekonomskih istrazivanja Jamesa Heck-
mana (2013), jer ukazuju da je novac ulozen u predskolsko vaspitanje djece
najbolje investirani kapital svake drzave. Djeca se optimalno razvijaju i kao
izgradeni pojedinci svojim radom vise doprinose boljitku drustva i ostvare-
nju drzavnog kapitala. James Heckman objasnio je da je najvisi povrat novca
od ulaganja u djecu najranije dobi (od rodenja do tri godine), a posebno za
djecu iz materijalno ili socijalno depriviranih porodica. Ako se s ulaganjima
pocne tek sa tri ili Cetiri godine vec je puno propusteno jer se vjestine sticu
na komplementaran i dinami¢an nacin (Heckman 2013). Autor zaklju¢uje da
bi se najveca paznja i napori trebali usmjeriti na kvalitetan razvoj u ranom
djetinjstvu, a posebno na institucionalizovano vaspitanje dojencadi i djece
do tri godine iz depriviranih porodica posto se na taj nacin amortizuju ne-
gativne porodi¢ne prilike i omogucava bolji razvoj. Danas je predskolskim
vaspitanjem i obrazovanjem obuhvacen veliki broj malisana, a Sirom svijeta
postoje uspjesnii brojni rani kompenzatorski programi koji podrzavaju djecu
Cije su porodi¢ne prilike neadekvatne (Barnett 2008; Stojakovi¢ 2000).

Predskolci i predskolstvo u Bosni i Hercegovini danas
Bosna i Harcegovina je zemlja u tranziciji u poslijeratnim godinama, pogo-
dena teSkom ekonomskom, socijalnom i politickom krizom. Cjelokupna dru-
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Stvena situacija se odraZzava na zZivot najmladih ¢lanova drustva. Ono $to naj-
vise zabrinjava je djecije siromastvo.

Kriza u zemlji i siromastvo viSe obuhvata djecu nego ostatak stanovni-
Stva. Ako jos tome pridodamo rezultate savremenih istrazivanja o djecijem
razvoju, mozemo nazalost zakljuciti, da su najmlada djeca najranjivija i naj-
vise pogodeni ¢lanovi drustva drzave Bosne i Hercegovine. Studije pokazuju
da 28 % stanovnistva u BiH u 2016. godini Zivi ispod granice siromastva (Pa-
pi¢ 2017). Djeca koja Zive u ve¢im porodicama su najzastupljenija medu si-
romasnom djecom u poredenju sa opstom populacijom (Iniciativa za bolju i
humaniju inkluziju 2013). Tri Eetvrtine sve siromasne djece Zivi u ruralnim po-
dru¢jima (74 %). Podaci Agencije za statistiku BiH ukazuju da u vrti¢ idu djeca
roditelja koji nisu siromasni, iz porodica gdje oba roditelja rade (75,5 %), dok
manje od 2% nezaposlenih roditelja, a samo 0,5 % djece sa sela. Sve to uka-
zuje na velike razlike i nejednaka mogu¢nosti.

Druga oteZavajuca okolnost jeste i nerazvijenost mreze predskolskih usta-
nova u Bosni i Hercegovini. 2013. godine je po istrazivanjima koje je izveo
UNICEF ova zemlja imala najmaniji obuhvat djece predskolskim vaspitanjem
i obrazovanjem od svih evropskih i srednjoazijskih drzava (Camovi¢ i Ho-
dzi¢ 2017, 34). Obuhvat djece koja su iSla u predskolske ustanove 2017/2018
radne godine u Bosni i Hercegovini je iznosio 25889 djece uzrasta od jedne
do Sest godina $to je 13,98 % ukupne djece tog uzrasta u drzavi (Agencija
za statistiku Bosne i Hercegovine 2017; 2018). Za djecu koja krecu u skolu, a
nisu obuhvacena redovnim vrti¢kim programom organizuje se Program pri-
preme za Skolu koji je obavezan i traje tri mjeseca (Okvirni zakon o pred-
Skolskom odgoju i obrazovanju u Bosni i Hercegovini 2018, 16 ¢lan). Njime
se ublaZava ovako slab obuhvat djece (Camovi¢ i HodZi¢ 2017, 32). Uprotekloj
radnoj 2017/2018 godini vrti¢e u BiH je pohadalo 5 023 djeteta do tri godine
starosti $to je 4,44 % od ukupnog broja djece tog uzrasta. Od toga je 232 dje-
teta uzrasta do godinu dana, 1872 od godine do dvije, a 2780 od dvije do tri
godine (Agencija za statistiku Bosne i Hercegovine 2017; 2018). Za porede-
nje dajemo podatke o procentu obuhvata djece do tri godine u evropskim
zemljama prije osam godina. Evropska komisija i SURS su u 2011. godini izra-
¢unali da je obuhvat djece do tri godine institucioanlizovanim programom u
Danskoj iznosio 74 % djece, u Sloveniji 55,6 %, Holandiji 52 %, Svedskoj 51%,
Francuskoj i Luksemburgu 44 %, Islandu, Belgiji i Spaniji 39 % ... dok je ma-
nji bio u Hrvatskoj 15 %, Austriji 14 %, Malti 11 %, Madarskoj 8 %, u Ce$koj 5 %,
Slovackoj 4 %, Poljskoj 3 % i Rumuniji 2% (Ho¢evar i Kova¢ Sebart 2017). U rad-
noj 2017/18. po podacima do kojih je dosao SURS u Republici Sloveniji je in-
stitucionalizovanim predskolskim vaspitanjem obuhvaceno 63,5 % djece do
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tri godine. lako Ustav Bosne i Hercegovine (1995) obavezuje postovanje dje-
¢ijih prava u skladu sa Konvencijom o ljudskim pravima (1950) i Konvencijom
UN o pravima djeteta (1989) gdje se pravo na obrazovanje smatra progresiv-
nim pravom, moglo bi se re¢i da je Bosna i Hercegovina jos daleko od zZeljene
realizacije.

U Bosni i Hercegovini vecina predskolskih ustanova (javnih i privatnih) radi
po entitetskim programimai vrlo neujednaceno. U Republici Srpskoj sluzbeni
dokument je Program predskolskog vaspitanja i obrazovanja (2007) gdje po-
stoje posebne upute za rad (njega, vaspitanje i obrazovanje) sa djecom jasli¢-
kog uzrasta.

Da bismo bolje razumjeli danasnje predskolsto u BiH, a viziju i misiju pred-
Skolstva (sa posebnim osvrtom na bebe) sagledali o¢ima vaspitaca, realizo-
vala sam SWOT analizu s vaspitac¢ima i stru¢nim saradnicima u banjalu¢kim
vrti¢ima.

Metod

U ovome radu sam putem kvalitativnog futuroloskog istrazivanja nastojala sa-
gledati vrti¢ku realnost, ali i njenu idelnu projekciju u buduénosti. Futuro-
loska istrazivanja ukazuju da je buduénost predvidljiva, a mozemo je spo-
znati kao mogucu prije nego li unaprijed datu i programiranu (Suzi¢ 2012).
Vrti¢ka stvarnost moze se gledati kao kompleksan i dinamican socijalni enti-
tet (Slunjski 2011) koji se neprestano razvija. Razliciti ljudi na razlicite nacine
tumace objektivnu stvarnost (Jovanovi¢ Magyar 2008; Stewart i Joins 2011;
Slunjski 2011). Kvalitativna istrazivanja nastoje razumjeti znacenje koje ljudi
pripisuju pojedinim fenomenima i odnosima, a tehnike koje koristi su fleksi-
bilne i osjetljive na socijalni kontekst. Ovakva istrazivanja uklju¢uju empaticki
uvid, socijalo kontekstualnu osjetljivost, naglasak na procesu i promjenama,
autenti¢no videnje ucesnika, direktan kontakt istraZivaca s problemom, a va-
spita¢ ne samo da moze, vec je i poZeljno da bude istrazivac vlastite prakse.
Da bih zajedno s vaspitac¢ima evaluirala prednosti, slabosti, moguénosti i pre-
preke ostvarenja idelano organizovanog i realizovanog predskolskog vaspi-
tanja za djecu do tri godine u BiH primjenila sam kvalitativnu analiticku me-
todu SWOT-analizu s futuroloskim elementima. Putem SWOT analize vaspi-
tadi su postali istrazivaci vlastite prakse kroz proces dugoroénog sagledava-
nja uloge predskolstva, uz iznalaZzenje ideja i elemenata planiranja i kreiranja
strategija razvoja.

Predmet istraZivanja se odnosi na dugoroc¢no sagledavanje podrzavajuceg
vaspitanja djece do tri godine iz ugla vaspitaca.

IstraZivacki cilj je utvrdivanje vizije vaspitaca, misije vrtica, te internih i ek-
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sternih mogucénosti i ograni¢enja za postizanje optimalnog vaspitanja djece
do tri godine.

Istrazivanje je realizovano u mjesecu januaru 2019. godine na uzorku - fo-
kus grupi od trideset prakticara — vaspitacica i stru¢nih saradnica Javne usta-
nove Centra za predskolsko vaspitanje i obrazovanje iz tri banjaluc¢ka vrtica
Kolibri, Lana i Plavi ¢uperak.

Pri istraZivackoj proceduri prvi korak je bio da se ustanovi kako vaspitacice
sebi predocavaju idealnu organizaciju vaspitno-obrazovnog rada s djecom
do tri godine - tj. da se odredi njihova vizija optimalne podrske razvoju djece
do tri godine starosti. Drugi korak se odnosio na sagledavanje i razumijevanje
uloge vrti¢a u tome, uzimajuci u obzir i Siri drustveni kontekst u kojem usta-
nova djeluje. Sljedeca Cetiri koraka predstavljaju vaspitacku analizu vrtickih i
Sirih drustvenih faktora koji uti¢u na postizanje optimalne zastite i vaspitanja
djece do tri godine starosti (ostvarenje vizije putem misije).

Vizija i misija

Predskolski radnici fokus grupe izveli su idealizovanu projekciju vaspitanja
djece do tri godine u predskolskim ustanovama Bosne i Hercegovine u bu-
ducnosti - viziju i nacin kako do nje doci — misiju.

Vizija

Vaspitacka idealizovana projekcija vaspitanja djece do tri godine u Bosne i
Hercegovine u buduc¢nosti realizuje se u izuzetno povoljnoj materijalnoj i so-
cijalnoj sredini. Ta sredina moze biti bebina primarna porodica i idealna pred-
Skolska institucija.

1. Ako dijete do tri godine ima funkcionalne i optimalne uslove za razvoj
u primarnoj porodici cilj je da u prvim godinama Zivota bude s maj-
kom koliko je god moguce i da s njom ostvari sigurnu afektivnu vezu.
O znacaju adekvatnih primarnih vezanosti i potrebe socijalne stimula-
cije malog djeteta od strane majke govore brojna istrazivanja (Bowlby
1965; Stewart i Joins 2011). Ovakvi roditelji bi trebali dobiti maksimalnu
stru¢nu podrsku (Roberts 2009).

2. Ako je majka zaposlena i/ili dijete Zivi u depriviranoj sredini (materi-
jalno i/ili soc-emocionalno) potrebno je da pohada predskolsku usta-
novu. Nedostatak optimalne podrske u primarnoj porodici beba moze
nadoknaditi u jaslenoj grupi. To je narocito bitno za djecu marginalizo-
vanih grupe, u prilog ¢emu govore brojna istraZivanja pozitivne prakse
(Barnett 2008; Stojakovi¢ 2000). Ulaganje u najmlade je najefikasnije
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ulaganje u ljudske resurse, dugoro¢no je isplatljivo i samoobnovljivo
(Heckman 2013), a najisplatljivije je za bebe koje Zive u nepovoljnim po-
rodi¢nim prilikama.

3. Pored socijalnog faktora vaspitanje djece do tri godine zahtijeva i bolju

organizaciju rada ustanove, kao i kvalitetniju kadrovsku obuéenost.

4. Vrti¢ buducnosti je podrzan sa svih drzavnih i drustvenih nivoa, jer su

svi ¢lanovi drustva svjesni znacaja zastite i ranog vaspitanja.

Misija

UvaZavajudi realne drustvene, kulturne, politicke, ekonomske i socijalne
aspekte koji uslovljavaju ostvarenje njihove vizije, vaspitaci fokus grupe su
iznijeli svoje videnje rjeSenja. Ono se ogleda u razvijanju i unapredenju pred-
Skolskog vaspitanja djece do tri godine u skladu sa savremenim nauc¢nim
saznanjima i dobrom praksom.
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1. Podrska u sferi osnazivanja roditeljstva i razvoja malog djeteta treba da
bude pruzena u zakonskom, prostornom, materijalnom, finansijskom,
programskom, stru¢nom, savjetodavnom, zdravstvenom, socijalnom,
vaspitno-obrazovnom smislu.

2. Obzirom da je u BiH zastupljeno djecije siromastvo bitno je svu siro-

masnu djecu, narocito bebe, obuhvatiti predskoskim programom. To
podrazumjeva veca ulaganja u predskolstvo od strane nadleznih in-
stitucija (drugacija preraspodjela sredstava), finansiranje od strane lo-
kalne zajednice ne samo javnih nego i privatnih vrtica. Potrebno je
omoguciti besplatnu uslugu za svu siromasnu djecu, kao i umanjenje
cijene vrtic¢a porodicama sa nizim prihodima. To zahtjeva formiranje
platnih razreda finansija roditelja i odredivanje visine participacije za
vrti¢. Komparativno proucavanje dobre vaspitne prakse i organizaci-
onih rjesenja predskolskih programa u drugim drZzavama glede obu-
hvata siromasne djece takode je jedan od zadataka misije. Potrebno je
osmisliti nove predskolske programe i organizovati nove oblike pred-
Skolskih ustanova: putujuce vrtice, mobilne vrtice i mobilne timove vo-
lontera studenata-vaspitaca, eko, Sumske i vrtice u prirodi koji bi omo-
gucili obuhvat djece iz ruralnog podruéja gdje je naglasenije siroma-
$tvo, a predskolske ustanove malobrojne. Poznato je da su neki od ve-
oma uspjesnih vaspino-obrazovnih pravaca upravo i opstali zahvalju-
jucinaporimai podrsci porodica u vrijeme siromastva, poput programa
Reggo Emillio (Gardner 2005) koji je nastao u teskim postratnim godi-
nama u ltaliji iz stava da su najmladi zajedni¢ka odgovornost cijele za-
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jednice. Nezaposlenost, siromastvo i djecije razvojne poteskoce pod-
stakli su vaspitaca, ucitelje i roditelje (mahom iz italijanskih sela) da dje-
luju skupa te su upravo zahvaljujuci svojoj otvorenost prema socijal-
noj sredini ove ustanove i opstale. Obzirom da su najugrozZenija djeca
u BiH uglavnom iz viSe¢lanih porodica, nedovoljno obrazovanih i ne-
zaposlenih roditelja, gdje vise generacija Zivi skupa (Iniciativa za bolju
i humaniju inkluziju 2013) pomo¢ djeci bi se mogla pruziti i kroz edu-
kaciju i obrazovanje drugih ¢lanova porodice. Edukacija roditelja je ve-
oma korisna (Roberts 2009), ukljucivanje porodica u v/o program, ade-
kvatna komunikacija i interakcija samo su jo$ neke od ideja o kojima
bi trebalo promisljati jer su se pokazale podsticajne u nekim kulturama
(Devjak, Novak i Lepi¢nik Vodopivec 2009, 204-205). Ovakvi napori tre-
bali bi doprinjeti ostvarenje jednakih moguénosti za sve bebe na po-
dru¢ju BiH. Takode, bitno je inicirati i informisati domace i inostrane do-
natore, osmisliti i/ili se prikljuciti predskolskim projektima koji bi omo-
gucili prosirenje mreze predskolskih ustanova i besplatno predskolsko
vaspitanje najmladih iz ugrozenih porodica.

. Vaspitacice fokus grupe smatraju da je bitno ispuniti odredene orga-
nizacione uslove u ustanovi manji broj djece u grupi, homogene ja-
slicke grupe, duzi vremenski period boravka oba vaspitaca u grupi, tri
radnika u jaslenoj grupi, personalni asistent u grupi za dijete s pote-
skocama, obavezan medicinski radnik za grupu, a pedijatar za vrti¢,
pojacan savjetodavni rad stru¢nih saradnika s roditeljima, ukljuciva-
nje roditelja i baka i djedova u vaspitni rad vrtica, postovanje pravila
dovodenja zdrave djece u vrti¢, obavezna soba za izolaciju za bole-
snu djecu. Takode, bitno je usavrsiti i prosiriti pedagoska, metodicka,
zdravstveno-higijenska znanja predskolskih radnika za rad s bebama
u vrti¢cima. To podrazumijeva modernizovati programske koncepcije,
poboljsati stru¢nu osposobljenost za rad s bebama uvodeci dodatne
predmete za njegu i vaspitanje beba na Studijskim programima za
predskolsko vaspitanje, uvesti studentsku praksu u vrti¢ima specijalno
u jaslenim grupama, povedcati broj seminara i intenzivirati stru¢no usa-
vr$avanje vaspitaca za rad s bebama, poboljsati razmjenu iskustava
dobre prakse; istrazivati vaspitni rad u jaslicama. Vaspitaci fokus grupe
pokazuju spremnost za dodatno stru¢no usavrsavanje iz ove oblasti s
ciljem ostvarivanja efikasnije podrske bebinom razvoju. Unatoc¢ vazno-
sti prvih godina Zivota, nedovoljno paznje im se posvecuje i u nau¢no-
nastavnom programu, kako na dodiplomskom i postdiplomskom stu-
diju tako i na obaveznim edukacijama vaspitaca. lako postoje brojni
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metodicki pristupi i nacini u radu s jaslenom djecom koji su efikasni i
lako ispitljivi u nasim predskolskim ustanovama (Rajovi¢, Sindi¢ i Suzi¢
2015; Rajovi¢, Sindi¢ i Campara 2014) mali broj nauénih radova je na tu
temu, $to se svakako moze i treba promijeniti.

4. Da bi se postigle povoljne sredinske prilike za optimalan rad i djelova-
nje predskolskih ustanova potrebno je da su svi ¢lanovi drustva svjesni
znacaja ranog razvoja i u¢enja za pojedinca i ¢itavu drzavu. Nazalost,
u Bosni i Hercegovini svjest o tome je na veoma niskom nivou. Zato je
potrebno raditi na edukaciji i senzibilizaciji bosansko-hercegovackog
drustva o znacaju ranog djetinjstva i podrske holistickom razvoju djece
do tri godine starosti. To povlaci za sobom ukljucivanje u ovu proble-
matiku nadlezne institucije izvan predskolske ustanove (ministarstvo,
prosvjetno pedagoski zavod, visokoskolske ustanove, medije, naucne,
socijalne i zakonodavne institucije).

Interna i eksterna analiza

Putem interne i eksterne analize trebalo je izdvojiti i sagledati prednosti, atri-
bute i pretpostavke (strenghts) i slabosti (weaknesses) vrti¢a i predskolskog
kadra, s jedne strane, te moguénosti i povoljne prilike (oportunities) i ograni-
Cenja (threats) roditelja i zajednice, s druge strane (preglednica 1). Nastojalo
se odgovoriti na pitanja kako iskoristiti snage predskolske ustanove, rodite-
lja i Sire zajednice, te kako izbjedi i ublaZziti nepovoljne uticaje i ogranicenja
predskolske ustanove, porodice i Sire drustvene sredine u kontekstu ranog
razvoja i u¢enja, tj. unapredenja vaspitanja djece do tri godine.

Kao sto se vidi u tabelii1, vaspitaci su izdvojili jake i slabe strane predskolske
ustanove i drustvene zajednice bitne za strateski razvoj vaspitanja djece do
tri godine. Naveli su i nekoliko prijedloga kako ublaziti poteskoce. Uocavaju
da je neophodna edukacija roditelja i drustva o ranom djetinjstvu, znacaju
vaspitanja i obrazovanja na ranom uzrastu. Potrebno je informisati javnost
o tome da rani obuhvat djece iz rizi¢nih siromasnih porodica neutraliSe uti-
caja nepovoljnih porodicnih prilika na razvoj beba i male djece (siromastvo,
nazalost, postaje naglasen drustveni problem). Naglasava se potreba infor-
misanja roditelja i javnosti o radu predskolskih ustanova i potrebama Sireg
obuhvata djece institucionalizovanim predskolskim vaspitanjem i obrazova-
njem, uspostavljanje zakonskih akata kojima ce se apostrofirati znacaj prvog
stepena vaspitno-obrazovnog sistema i inicirati materijalna ulaganja u ovoj
oblasti zivota i rada, obezbjediti besplatno pohadanje vrti¢a siromasnoj djeci
i smanjene trosSkove vrti¢a odredenim kategorijama djece. Bitno je organizo-
vati i edukaciju roditelja o roditeljstvu, adekvatnom vaspitanju djece do tri
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Tabela 1 Internai eksterna analiza
Snage Slabosti
Interni Skolovan i stru¢an kadar: vaspitadi, Nedostatak kadra: pedijatrijskih se-
elementi strucni saradnici; entuzijazam i krea- stara, ljekara pedijatra, psihologa, pe-
tivnost v/o radnika; saradnja, timski dagoga i socijalnih radnika; slabija pri-
rad u vrti¢u i razmjena iskustava pozi-  premljenost studenata za rad s djecom
tivne prakse; adekvatna oprema, mate- do tri godine u odnosu na uzrast od 3-
rijal i prostor za igru i iskustveno u¢e- 6 godina; zanemareno stru¢no usavr-
nje beba; inkluzija. Savanje (propisano od nadleznih insti-
tucija — Ministarstva, Pedagoskog za-
voda i sl.) i nedostatak v/o seminara za
uzrast do tri godine, nedovoljno pro-
jekata (u odnosu na uzrast 3-6); nedo-
voljno razraden program za rad s dje-
com do tri godine.
Povoljne prilike Prijetnje
Eksterni  Mogucnost preraspodjele budzet- Ekonomska i politicka kriza u zemlji; lo$
elementi skih sredstava u korist najmladih ko- kvalitet zivota i losa drustvena atmo-

risnika; podrska domacih i stranih do-
natora, UNICEFa i sl.; zainteresovanost
porodice za djecu: majke, oca, bake i
dede...; spremnost ¢lanova porodice
da budu pomagaci i volonteri u v/o
procesu; pomoc¢ studenata na univer-
zitetskoj praksi; studenti i vaspitaci vo-
lonteri; personalni asistenti koje rodite-
lji angazuju za pomo¢ pri radu; sarad-
nja sa institucijama: dom zdravlja, pe-
dagoski zavod, fakultet, centar za so-
cijalni rad, nadlezna ministarstva i za-
konodavna tijela, opstina — osnivac i
sl.; promovisanje i podrska predskol-
skih ustanova, edukacija i senzibiliza-
cija javnosti o ranom djetinjstvu u me-
dijima kroz edukativne emisije o pred-
Skolstvu.

sfera; nedovoljna budzetska sredstva;
visoke cijene vrti¢a u odnosu na plate-
znu moc roditelja; Sire drustveno nera-
zumjevanje i neosjetljivost za pitanje
najmladih, neznanje o znacaju prvih
godina zivota za razvoj ¢ovjeka i ne-
zainteresovanost; neprovodenje i neu-
skladenost zakonskih propisa; mediji u
i neznanja i senzacija; nedovoljna po-
drska mladim porodicama (u edukaciji,
materijalnoj i stru¢noj pomodi).

godine, evolutivno podrzavaju¢im aktivnostima, razlic¢itim djecijim potesko-
¢ama, komunikaciji isl, organizovati redovne savjetodavne razgovore rodite-
lja djece s poteskoc¢ama integrisane u grupu s timovima stru¢njaka, vaspitaca
i menadzmenta predskolske ustanove.

Zakljucak
Vaspitanje i obrazovanje djece je drustveno uslovljen fenomen. Kada su pri-
like u nekom drustvu nepovoljne, ako se ne iznadu adekvatne mjere i pra-
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vovremeno se ne odreaguje, najugrozeniji su oni najranjiviji i najmladi ¢la-
novi drustva. Drzava koja ulaze dovoljno sredstava u najmlade, osigurava i
podrzava svoju buduénost — djecu. Dakle, u interesu svih ¢lanova drustva je
da se osigura dobar start svakoj bebi (Heckman 2013), $to bi trebao biti po-
sebno znacajan zadatak u svim drzavama u kojima su nepovoljne ekonom-
ske prilike. Mada mnoge uskra¢enosti na ranom uzrastu koje ometaju razvoj
cjelokupne djetinje licnosti nisu finansijske prirode (Bowlby 1965; Jovanovi¢
Madyar 2008; Stewart i Joins 2011), potrebno je posebnu paznju posvetiti ¢i-
njenici da je stopa siromasne djece u Bosni i Hercegovini visoka. Prema poda-
cima Agencije za statistiku Bosne i Hercegovine (2013), u 2011. godini 30,5 %
djece Zivi u siromastvu, a medu njima su najbrojnija djeca koja zZive u rural-
nim oblastima, u visec¢lanim porodicama, gdje roditelji imaju skromno obra-
zovanje i mahom su nezaposleni. Takode, ono $to je specifi¢cno za ovu zemlju
je izuzetno niska stopa obuhvata djece predskolskim ustanovama (oko 14 %
djece do 3est godina idu u vrti¢, a 4,44 % djece do tri godine pohada vrtic)
(Agencija za statistiku Bosne i Hercegovine 2017; 2018). Obuhvat djece iz ri-
zi¢nih skupina je neznatan.

Da bih futuroloski sagledala strateske razvojne elemente vaspitanja djece
do tri godine u Bosni i Hercegovini pristupila sam SWOT-analizi. Nastojala
sam timski istraziti i dugoro¢no sagledati vaspitanje djece do tri godine u BiH
iz ugla predskolskih radnika, njihovu viziju optimalne podrske najmladima,
ranom razvoju i ucenju, promisljanje o tome kako je ostvariti, organizovati
i metodicki oblikovati te predispozicije i ograni¢enja za to. Ono $to vaspi-
taci vide kao viziju kojoj treba stremiti je veci obuhvat djece predskolskim
vaspitanjem u BiH i besplatno ukljucivanje sve djece iz rizi¢nih skupina insti-
tucionalizovanim predskolskim programima. Glavno orude na tom putu je
senzibilizacija javnosti i edukacija o znacaju i specifi¢nosti ranog djetinjstva,
informisanje drustva i pojedinaca s ciljem optimalnije preraspodjele sred-
stava budzeta, ulaganjai donacija, donosenjai primjena adekvatne vaspitno-
obrazovne strategije i zakonske regulative. Takode, vaspitaci uocavaju po-
trebu bolje organizacije rada sa bebama u predskolskim ustanovama, do-
datnog stru¢nog obrazovanja studenata i vaspitaca za vaspitanje djece do
tri godine starosti i naglasenije uklju¢ivanje porodice u vaspitno-obrazovni
proces, osavremenjavanje dijela Programa predskolskog vaspitanja i obrazo-
vanja (2007) koji se odnosi na uzrast do tri godine i sl.

U mnogim evropskim zemljama je prepoznat znacaj predskolske ustanove
i vaspitanja za djecu do tri godine $to rezultire visokom stopom ukljuc¢enosti
djece u predskolske programe u prvom starosnom dobu (od zavrsetka poro-
diljskog odsustva pa do tri godine starosti) u tim drzavama (Hocevar i Kovac
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Sebart 2017). Vaspitaci iz fokus grupe prepoznaju svoju ulogu za unapredenje
podrske djecijem razvoju. Pored dodatnog stru¢nog usavrsavanja i istraziva-
nja, osavremenjavanja i obogadivanja vaspitne prakse s bebama, organizo-
vanja raznih oblika programa predskolskog vaspitanja (kao dopunu osnov-
nim), isti¢e se i promovisanje vlastite struke i vlastitog rada kao i nastojanje
senzibilizacije drustvene zajednice o znacaju ranog razvoja i potrebi ranog
obuhata djece institucionalizovanim predskolskim vaspitanjem slijedeci do-
bre primjere razvijenih evropskih zemalja.
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Perspektive vzgoje otrok prvega starostnega obdobja

v Bosni in Hercegovini

Raziskavo so spodbudila protislovja med sodobnimi znanstvenimi raziskovanji
in trendi, ki kaZejo na odlocilen vpliv zgodnjega otrostva in podpore najm-
lajSim otrokom na razvoj osebnosti in druZbe, ter realnost predsolske vzgoje
v BiH. S kvalitativno analizo SWOT, z vstopanjem na podrocje pedagoske fu-
turologije, smo poskusili raziskati in dolgoro¢no opredeliti strateske kompo-
nente razvoja ter organizacije vzgoje otrok v prvem starostnem obdobju v
BiH, in sicer s stalis3¢a vzgojiteljev. Cilji raziskave so ugotovljanje vizije vzgo-
jiteljev, razumevanje misije vrtca ter prikaz internih in eksternih moznosti ter
ovir za optimalno organizacijo pred3olske vzgoje otrok v prvem starostnem
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obdobju. Za uresnicenije ciljev misije vrtca - ti so povecanje Stevila otrok v odd-
elkih, v razli¢nih programih, s poudarkom na otrocih iz depriviligiranih druzin
- morajo vzgojitelji prepoznati svoje naloge. Poleg dodatnega strokovnega
usposabljanja in raziskovanja, posodabljanja in bogatenja vzgojne prakse je
potrebno izpostaviti tudi promoviranje stroke ter dela kot tudi senzibilizacijo
druzbe glede pomena zgodnjega otrostva.

Keywords: vzgoja, otroci prvega starostnega obdobja, enake moznosti
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V raziskavi smo ugotavljali stopnjo izgorelosti in ob¢utka samoucinkovitosti
pomocnic vzgojitelja predsolskih otrok v vrtcu. Zanimale so nas tudi razlike v
merjenih konceptih med pomocnicami razli¢nih starostnih skupin otrok, ki so
na razli¢ni stopnji profesionalnega razvoja. Ugotovljamo, da je poro¢ana stop-
nja izgorelosti razmeroma nizko izraZzena, saj pomocnice kazejo visoko stopnjo
osebne izpolnitve na delovnem mestu ter nizjo stopnjo ¢ustvene iz¢rpanosti
in depersonalizacije. Porocajo tudi o razmeroma visokem obcutku samoucin-
kovitosti, pri cemer se kazejo razlike glede njenih komponent: pomocnice, ki
delujejo v prvi starostni skupini (otroci starosti od 1 do 3 leta), ugodneje oce-
njujejo obc¢utek samoucinkovitosti na podro¢ju spodbujanja motivacije otrok
kot pomocnice, ki delajo z drugo starostno skupino otrok (3—6 let starosti). Po-
roCana samoucinkovitost je razli¢na tudi glede na stopnjo profesionalnega ra-
zvoja, pri cemer pomocnice zacetnice (do 3 let delovne dobe) obcutijo najnizjo
stopnjo samoucinkovitosti na delovnhem mestu, pomocnice v fazi poklicne sta-
bilizacije pa najvisjo stopnjo samoucinkovitosti.

Klju¢ne besede: izgorelost, samoucinkovitost, pomocnice vzgojitelja predsol-
skih otrok, profesionalni razvoj

Uvod

V zadnjih desetletjih zahteve do pedagoskih delavcev narascajo, kar lahko
pomeni povecano tveganje zaposlenih za izgorelost. Nekatere studije (Ko-
Sir idr. 2014; Slivar 2013) kot najpogostejse stresorje pedagoskih delavcev na-
vajajo tako strukturne (npr. prevelike skupine, pomanjkanje opreme, prevec
administrativnega dela) kot tudi procesne dejavnike (npr. teZave v odnosu z
otroki/ucenci, s starsi in sodelavci) ter druge sistemske vidike njihovega dela
(nacin vodenja, status poklica v druzbi itd). Studije izgorelosti poleg orga-
nizacijskih dejavnikov pogosto poudarjajo tudi vlogo osebnostnih znacilno-
sti (npr. motivacije, prepri¢anj, emocionalne inteligentnosti ipd.) in interak-
cij le-teh z organizacijskimi dejavniki na delovnem mestu. V okviru omenje-

Cotar Konrad, S., B. Borota, S. Rutar, K. Drlji¢ in G. Jelovéan, ur. 2022. Vzgoja in izobraZzevanje
predsolskih otrok prvega starostnega obdobja. Koper: Zalozba Univerze na Primorskem.
https://doi.org/10.26493/978-961-293-134-6.91-111
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nih ugotovitev lahko sklepamo, da je delo pomoc¢nika vzgojitelja predsolskih
otrok (v nadaljevanju pomocnice) Se posebej kompleksno in z vidika tvega-
nja za izgorelost rizi¢no. V skladu z dolo¢ili Zakona o vrtcih (2005)' se nam-
re¢ naloge pomocnic nanasajo predvsem na sodelovanje, pomoc in pod-
poro vzgojitelju predsolskih otrok, ki na podro¢jih naértovanja, izvajanja in
priprave vzgojnega dela, uporabe in oblikovanja didakti¢cnega materiala itd.
lahko v celoti doloc¢a zahteve in pricakovanja do pomocnice. Slednje lahko
od pomocnic zahteva ne zgolj odzivanje na potrebe otrok v skupini in nji-
hovih starsev, ampak tudi povecano obcutljivost in odprtost za sodelovanje
z vzgojiteljem. Omenjeno lahko v primerjavi s polozajem delovhega mesta
vzgojitelja predsolskih otrok Ze v izhodis¢u pomeni nizji poklicni status v
vzgojno-izobraZevalni ustanovi, slabse placilo in veliko obremenjenost po-
mocnic. Predvidevamo torej lahko, da so razli¢ni dejavniki na delovnem me-
stu pomocnic zanje manj ugodni, kar posledi¢no lahko vodi k vi§jemu tvega-
nju za izgorelost.

Izgorelost

Posameznik lahko kot odgovor na kroni¢ni stres na delovnem mestu razvi-
jejo psiholoski sindrom izgorelosti, ki negativno vpliva na njihovo delovno,
telesno in psiholosko funkcioniranje. Najsirse uveljavljeni model izgorelosti
je model C. Maslach in S. E. Jackson (1981), ki zajema tri komponente: ¢u-
stveno iz¢rpanost, depersonalizacijo in osebno izpolnitev. Po tem modelu
izgorelost pri posamezniku ni zgolj bodisi prisotna ali odsotna, ampak ima
razpon od nizko ter zmerno do visoko izraZzenih obcutij. Na visoko izgorelost
kazejo kombinacija visoke ¢ustvene izérpanosti, visoke depersonalizacije in
nizke osebne izpolnitve (Maslach, Schaufeli in Leiter 2001).

Custvena iz¢rpanost predstavlja osrednjo komponento izgorelosti. Pri vi-
soko custveno izérpanem posamezniku so mocno in pogosto prisotni ob-
Cutki ¢ustvene utrujenosti, preobremenjenosti in pomanjkanja fizicne ter psi-
holoske energije za delo. Custvena izérpanost s¢asoma vodi v nacin dela, za
katerega sta znacilna ¢ustvena in miselna odmaknjenost od dela ter otopel,

! Zakon o vrtcih (2005) v 41. ¢lenu predvideva, da delovna obveznost vzgojitelja obsega pripravo
na vzgojno delo, nacrtovanje in izvajanje vzgojnega dela, delo s starsi ter sodelovanje pri orga-
nizaciji Zivljenja in dela v vrtcu. Delovna obveznost vzgojitelja pred3olskih otrok — pomo¢nika
vzgojitelja obsega sodelovanje z vzgojiteljem pri nacrtovanju, izvajanju in pripravi vzgojnega
dela v oddelku, samostojno izvajanje nekaterih dejavnosti predsolske vzgoje ter sodelovanje
pri ostalih dejavnostih in opravljanje drugih nalog, povezanih z dejavnostjo vrtca. V okviru z za-
konom in kolektivnho pogodbo dolo¢enega polnega tedenskega delovnega ¢asa vzgojiteljevo
delo z otroki obsega 30 ur, delo vzgojitelja predsolskih otrok - pomocnika vzgojitelja pa 35 ur
tedensko.
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neobcutljiv in odklonilen odnos do oseb, s katerimi zaposleni prihaja v stik
pri svojem delu, kar C. Maslach in S. E. Jackson (1981) imenujeta depersona-
lizacija (tudi cinizem). Tretja opredeljujoa sestavina izgorelosti je znizana
osebna izpolnitev, kar pomeni, da posameznik ob¢uti pomanjkanje kompe-
tentnosti in produktivnosti na delovnem mestu (npr., Cuti se nesposobnega,
neprimernega za specifi¢cno delovno mesto). Model izgorelosti predvideva,
da je Custvena iz¢rpanost predhodnica depersonalizacije, obe skupaj pa pri-
peljeta do nizke osebne izpolnitve (Depolli Steiner 2011). Nekateri avtor;ji pri
preucevanju izgorelosti obravnavajo le dve komponenti izgorelosti, in sicer
izraZzenost custvene iz¢rpanosti ter depersonalizacijo (Aloe, Amo in Shana-
han 2014), vendar pa so statisticne analize pokazale vecjo primernost trifak-
torskega kot dvofaktorskega modela izgorelosti za razli¢ne poklicne skupine
(Bakker, Demerouti in Schaufeli 2002; Maslach, Schaufeli in Leiter 2001).

Izgorelost so sprva povezovali z zahtevnimi ¢ustvenimi situacijami, ki so
jim izpostavljeni predvsem zaposleni v sluzbah pomodi in storitvenih dejav-
nostih, ki morajo pogosto zadovoljevati potrebe ali reSevati probleme preje-
mnikov svojih storitev (npr. strank, pacientov, u¢encev itd.) (Maslach, Schau-
feli in Leiter 2001). Tak3no delo je povezano s tveganjem, da se posameznik
Custveno izérpa (Maslach 2003). Kasneje pa sta C. Maslach in Leiter (1997, v
Maslach, Schaufeli in Leiter 2001) poudarila, da je izgorelost posledica kro-
ni¢nega neujemanja med osebnostjo in zahtevami delovnega mesta ter se
pojavlja v vseh poklicih.

Raziskovalci izgorelosti (Maslach, Schaufeli in Leiter 2001) zato Ze dolgo
poudarjajo, da so, poleg osebnih znacilnosti, tudi organizacijske znacilno-
sti (npr. socialna klima, pomanjkanje nagrad, delovne obremenitve, premalo
nadzora nad lastnim delom ipd.) med pomembnimi dejavniki, ki prispevajo
k izgorelosti na delovnem mestu. Intervencije za zmanjSevanje in preprece-
vanje izgorelosti so zato vezane tako na posameznika (npr. treningi emoci-
onalnih kompetenc, u¢enje vescin asertivnosti, spros¢anja, spoprijemanja s
stresom itd.) kot na organizacijo (npr. razvijanje sodelovalne klime, spodbu-
janje pravi¢nosti in enakopravnosti itd.).

Izgorelost pedagoskih delavcev

Pedagoski delavci se na vseh stopnjah 3olskega sistema pogosto soocajo s
stresorji, ki so medosebne, custvene in organizacijske narave, zato se med
njimi pojavlja tudi izgorelost. Raziskave o slovenskih pedagoskih delavcih
(Demsar 2003 v Slivar 2009; Depolli Steiner 2011; Slivar 2009) neprekinjeno
kazejo, da okrog 10 % pedagoskih delavcev poroca o visoki, 25% do 40 % pa
o zmerni izgorelosti. Na osnovi primerjave raziskav je opaziti tudi trend nara-
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$¢anja zmerne ter niZzanje deleza nizke izgorelosti, pri ¢emer se — po raziskavi
K. Depolli Steiner (2011) — proces izgorelosti $e ni pricel le pri 5% slovenskih
pedagoskih delavcev.

Ob tem je pomembno tudi dejstvo, da pedagoski delavci, ki so visoko
izgoreli, drugace zaznavajo svoje ucence, z njimi vzpostavljajo drugacne,
manj ustrezne odnose in ustvarjajo manj ugodno ucno okolje (Depolli Stei-
ner 2011). Raziskovalka podrobneje ugotavlja, da se pedagoski delavci, ki so
v vecji meri ¢ustveno iz€rpani, ¢utijo kroni¢no utrujene in imajo obcutek, da
svojim ucencem s pedagosko-psiholoskega vidika ne zmorejo »dati toliko,
kot s[m]o jim nekoc«. Zagotavljanje ustreznega odnosa in procesa med pe-
dagoskim delavcem in u¢encem je namrec ena klju¢nih nalog pedagoskega
delavca in in eno klju¢nih pri¢akovanj u¢encev v »dobri Soli«, ki — kot pravi S.
Rutar (2018) - od uciteljev pri¢akujejo spodbudo, podporo in pomoc, cesar
pa izgoreli ucitelj ne (z7more. Pedagoski delavci tako postopoma izgubljajo
pozitivno naklonjenost do svojih u¢encev in do njih oblikujejo negativnejsa
staliS¢a, kar se kaze kot eden pomembnih elementov izgorelosti, to je deper-
sonalizacija (Maslach, Schaufeli in Leiter 2001). Pedagoski delavci, ki na de-
lovnem mestu dozivljajo slednjo, svoje u¢ence pogosteje oznacujejo, Zalijo,
so do njih kriti¢nejsi, hladnejsi in povecajo fizicno distanco (Maslach, Jack-
son in Leiter 1997; Maslach, Schaufeli in Leiter 2001). Dokazano je bilo tudi,
da obcutek depersonalizacije pedagoskega delavca na vedenjske teZzave v
razredu vpliva tudi posredno, preko zniZzanega entuziazma, ki ga pedagoski
delavci obcutijo ob opravljanju svojega dela (Benita, Butler in Shibaz 2019).
Skaalvik in Skaalvik (2010) porocata, da so pri pedagoskih delavcih posame-
zne dimenzije izgorelosti povezane z razli¢nimi kontekstualnimi dejavniki.
Tako npr. tezavni odnosi s starsi pozitivno napovedujejo depersonalizacijo
pedagoskega delavca, ¢asovna stiska pri delovnih zadolZitvah pa custveno
izCrpanost.

Kljub temu, da je delovho mesto strokovnega delavca v vrtcu, v vegji
meri kot delo uciteljev, neposredno povezano z zadovoljevanjem psihofi-
zi¢nih potreb otrok ter uravnavanjem njihovega vedenja in je obenem tudi
socialno-statusno ter finan¢no pogosto nizje ovrednoteno (Tsai, Fung in
Chow, 2006), so raziskave izgorelosti pedagoskih delavcev pogosteje izve-
dene na populaciji uciteljev. Ceprav se izgorelost na predolski stopnji ne
preucuje pogosto (Rentzou 2015), nekateri raziskovalni izsledki (Baran idr.
2010; Radic Hozo, Sucic in Zaja 2015; Al-Adwan in Al-Khayat 2017; Jeon, Buet-
tner in Ashley 2018) kazejo, da bi bilo to potrebno in smiselno. E. Radic Hozo,
G. Sucicin I. Zaja (2015) tako npr. ugotavljajo, da priblizno polovica vzgojiteljic
kaze znake izgorelosti na delovhem mestu, novejse studije (Jeon, Buettnerin
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Ashley 2018) pa porocajo o povezanosti ob¢utka samoucinkovitosti in orga-
nizacijskih dejavnikov delovnega mesta s custveno iz¢rpanostjo strokovnih
delavk vrtca (Al-Adwan in Al-Khayat 2017). Nadalje raziskave kazZejo tudi to, da
vzgojitelji v primerjavi z osnovnosolskimi ucitelji porocajo o visje izraZeni de-
personalizaciji in nizji osebni izpolnitvi, medtem ko pri ¢ustveni izérpanosti
ne prihaja do razlik med omenjenimi skupinami pedagoskih delavcev (Baran
idr. 2010). Podobno kaZejo rezultati studije na slovenskih strokovnih delavcih
v vrtcu, ki v primerjavi z ucitelji kot nekoliko stresnejse zaznavajo odnose na
delovnem mestu (s sodelavci v skupini in z vodstvom) (Rutar 2019).

Pomanjkanje $tudij na podrocju izgorelosti strokovnih delavk v vrtcu
Nekatere slovenske Studije pa porocajo o nasprotujocih si rezultatih v zazna-
vanju stresa in izgorelosti v vrtcu glede na delovno mesto strokovnih delavk.
Tako npr. Slivar (2009) ugotavlja, da vzgojiteljice v primerjavi s pomocnicami
vzgojiteljic obcutijo vec stresa zaradi administrativnih zahtev dela in pomanj-
kanja podpore pri delu, medtem ko V. Rutar (2019) poroca, da pomocnice
vzgojiteljic doZivljajo vec stresa kot vzgojiteljice zaradi pomanjkanja pod-
pore znotraj vrtcev. O razlikah v poroc¢ani stopnji doZivljanja stresa in izgore-
losti strokovnih delavk glede na starostno skupino, v kateri delajo, pa poroca
K. Rentzou (2015), ki je na grskem vzrocu strokovnih delavk v vrtcih ugoto-
vila, da zaposleni, ki delajo z drugo starostno skupino (starost otrok od 3 do
6 let) obcutijo visjo ¢ustveno iz¢rpanost v primerjavi z zaposlenimi, ki delajo
s prvo starostno skupino (starost otrok 1 do 3 let). Po drugi strani strokovne
delavke pri prvih starostnih skupinah izrazajo mo¢nejsi obcutek depersona-
lizacije kot vzgojitelji drugih starostnih skupin (Rentzou 2015).

Vzrok za izgorelost je mogoce iskati v prepletu organizacijskih in osebno-
stnih dejavnikov, zato se med osebnostnimi dejavniki v zvezi z izgorelostjo
pedagoskih delavcev pogosto preucuje tudi njihova samoucinkovitost.

Samoucinkovitost kot osebnostni dejavnik izgorelosti

Samoucinkovitost je Bandura (1986) opredelil kot posameznikovo preprica-
nje o lastnih sposobnostih za uc¢inkovito izvedbo dolo¢ene aktivnosti. Ob¢u-
tek samoucinkovitosti pedagoskega delavca pomeni prepricanje, da je spo-
soben na ucenje in motivacijo vplivati tudi pri otrocih, ki kazejo malo ali ni¢
zanimanja (Woolfolk Hoy in Davis 2006). Pri samoucinkovitosti ne gre za sa-
mopodobo posameznika, saj gre za kognitivno in ne ¢ustveno sodbo o lastni
kompetentnosti (Schunkin Pajares 2002). M. Tschannen-Moran in A. Woolfolk
Hoy (2001) sta ugotovili, da samoucinkovitost pedagoskega delavca zdruzuje
prepri¢anja o lastnih sposobnostih v okviru treh komponent: (i) pou¢evanja,
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(i) motiviranja u¢encev in (iii) uravnavanja vedenja v razredu. Samoucinko-
vitost ima Se posebej pomembno viogo, ko se pedagoski delavec sooca s
tezavami na delovnem mestu, saj tisti z visjim obcutkom samoucinkovito-
sti vlagajo vec truda in kljub oviram dlje ¢asa vztrajajo (Tschannen-Moran in
Woolfolk Hoy 2001). Studije kaZejo, da je prepri¢anje o visji samoucinkovitosti
pedagoskega delavca povezano tudi z ugodnejsimi u¢nimi izzidi pri u¢encih
(visja motivacija za ucenje, u¢ni dosezki in u¢enceva lastna prepricanja o sa-
moucinkovitosti, glej Tschannen-Moran in Woolfolk Hoy 2007), saj pedago-
$ki delavci z visjo samoucinkovitostjo ustvarjajo spodbudnejse u¢no okolje
za ucenje (Bandura 2006).

Ugodnejse prepricanje o lastnih sposobnostih pa je povezano tudi s pozi-
tivnejsimi psiholoskimi posledicami za ucitelje, na primer z visjim entuziaz-
mom in ve¢jo predanostjo poklicu (Tschannen-Moran in Woolfolk Hoy 2001).
Raziskave namre¢ konsistentno kazejo (pregled v Aloe, Amo in Shanahan
2014; Skaalvik in Skaalvik 2010) pomembno negativno povezanost med sa-
moucinkovitostjo uciteljev in komponentami izgorelosti, manj konsistentni
pa so rezultati o smeri vpliva med konstruktoma. Brouwers in Tomic (2000)
sta z longitudinalno $tudijo ugotovila, da ¢ustvena iz¢rpanost vpliva na zni-
zanje samoucinkovitosti, ta pa najprej na zmanjsanje osebne izpolnitve in
kasneje na dvig depersonalizacije (Depolli Steiner 2011). Vendar so nekatere
kasnejse longitudinalne Studije pokazale, da samoucinkovitost vpliva na do-
Zivljanje izgorelosti in ne obratno (Aloe, Amo in Shanahan 2014; Schwarzer
in Hallum 2008): vi$ja samoucinkovitost naj bi v odnosu do izgorelosti nasto-
pala kot zascitni dejavnik (angl. stress buffer), ker zmanjsuje dozivljanje stresa
na delovnem mestu in motivira za uporabo ucinkovitih strategij spoprijema-
nja z njim (Schwarzer in Hallum 2008).

Izmed treh zgoraj navedenih dimenzij samoucinkovitosti pedagoskega
delavca so bile predhodne studije Se posebej osredoto¢ene na povezavo
med samoucinkovitostjo na podrocju uravnavanja vedenja otrok v skupini
in izgorelostjo pedagoskih delavcev. Ugotovljeno je bilo, da ta dimenzija
samoucinkovitosti napoveduje ¢ustveno iz¢rpanost predvsem takrat, ko je
zaznana samoucinkovitost nizka (Dicke idr. 2014). Osebe z nizko samoucin-
kovitostjo na podrocju uravnavanja vedenja menijo, da so v manjsi meri
sposobne nadzorovati skupino v smislu vzpostavljanja discipline, uvajanja
pravil, u¢inkovitega odzivanja na neustrezno vedenje otrok ipd. Pedagoski
delavci s temi prepri¢anji imajo v razredu ve¢ nemira in vedenjskih tezav
Prepri¢anja glede lastne sposobnosti uravnavanja vedenja v razredu so v
najvecji meri povezana s poroc¢ano vi$jo osebno izpolnitvijo, sledi negativna
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povezanost omenjene komponente samoucinkovitosti z depersonalizacijo
in Custveno iz¢rpanostjo (Aloe, Amo in Shanahan 2014; Wang, Hall in Rahimi
2015). Znizana samoucinkovitost, vezana na motiviranje u¢encey, pa je bila
napovednik visje depersonalizacije in visje Custvene iz¢rpanosti (Wang, Hall
in Rahimi 2015).

Izgorelost in samoucinkovitost glede na delovno dobo

Raziskovalci so preucevali tudi razlike v izgorelosti in samoucinkovitosti pe-
dagoskih delavcev glede na delovno dobo pedagoskih delavcev. Ugoto-
vljeno je bilo, da mlajsi pedagoski delavci dosegajo visjo custveno izérpanost
v primerjavi s starejsimi (Maslach, Jackson in Leiter 1997), za kar je literaturi
navajajo ve¢ moznih vzrokov. Tako npr. mlajsi zaposleni v primerjavi s starej-
simi kot stresnejse zaznavajo ve¢ dogodkov na delovnem mestu, saj nekatere
Studije (npr. Manassero idr. 2006) kazejo, da se starost negativno povezuje z
zaznavanjem stresnosti vec vidikov dela pedagoskega dela. Kot stresnejse so
mlajsi pedagoski delavci zaznavali: uravnavanje vedenja otrok, pomanjkanje
¢asa za opravljanje delovnih nalog, neustrezno obnasanje ucencev, konflikte
z ucenci, poucevanje nadomestnih predmetov in doZivljanje manjse kom-
petentnosti, medtem ko so starejsi pedagoski delavci kot stresnejsi dejavnik
zaznavali le obilico admininstrativnega dela na delovhem mestu.

Podobno o razlikah med starostnimi skupinami udelezencev v Studiji
glede obc¢utka samoucinkovitosti na delovnem mestu porocata tudi M. Tscha-
nnen-Moran in A. Woolfolk Hoy (2007), ki ugotavljata, da imajo pedagoski
delavci zacetniki (do 3 let delovnih izkusenj) niZjo samoucinkovitost (tako
splosno samoucinkovitost kot tudi samoucinkovitost za poucevanje in za
uravnavanje vedenja) kot pa izkusenejsi ucitelji (nad 4 leta izkusenj). Razlog
naj bi bil v tem, da pedagoski delavci na zaetku svoje poklicne poti Se ni-
majo veliko lastnih izku$enj (Javrh 2007; Cotar Konrad in Stemberger 2018),
ki predstavljajo enega izmed klju¢nih virov oblikovanja obcutka samoucin-
kovitosti. Prepri¢anja o lastni ucinkovitosti se namrec razvijajo na podlagi
stirih virov: (i) s pomogjo lastnih izkusenj, (ii) preko posrednih izkusenj (z
opazovanjem drugih), (iii) preko povratne informacije s strani drugih (pre-
pricevanje, spodbude, nasveti) ter (iv) preko sovplivanja razli¢cnih psihofizi¢-
nih stanj (npr. tesnoba, ugodje), ki spremljajo izvedbo aktivnosti. Studija M.
Tschannen-Moran in A. Woolfolk Hoy (2007) kaZe, da so za ucitelje zacetnike
pomembnejsi napovedniki samoucinkovitosti povratne informacije s strani
drugih in $e vedno manj bogate lastne izkusnje, pri izkusenejsih uciteljih pa
samoucinkovitost napoveduje predvsem lastna izkusnja.

Slednje ugotovitve o razlikah v stopnji samoucinkovitosti glede na de-
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lovno dobo pedagoskih delavcev lahko smiselno utemeljimo tudi skozi mo-
dele profesionalnega razvoja uciteljev’ oz. modele poklicne rasti uciteljev, ki
poteka na dveh medsebojno povezanih ravneh: (i) pojmovanja ucitelja (tj.
spoznavanje, sprejemanje in ponotranjenje pojmovanj poucevanja in u¢enja
v procesu izkustveno-konstruktivisticnega modela pouka) in (ii) uciteljeva
ravnanja (pridobivanje in izpopolnjevanje poklicnih spretnosti). Uciteljeva
pojmovanja vodijo njegovo akcijo, ki pomeni temeljno izhodisce za refleksijo,
ta pa v povratni zanki nadalje ozaves¢a pojmovanija in izboljSuje pedagoska
ravnanja (Marentic¢ Pozarnik 2000). U¢itelj naj bi se s pridobivanjem izkusen;j
premikal od manjse k vse vecji avtonomnosti, proznostiin zmoznosti, ob tem
pa iz ucitelja zacetnika postajal ucitelj ekspert. Omenjeni proces so opisovali
mnogi modeli profesionalnega razvoja utiteljev (ve¢ v Cotar Konrad in Stem-
berger 2018), vendar se bomo mi za namene pric¢ujoce studije osredotocili
zgolj na Hubermanov model profesionalnega razvoja (Huberman, Grouna-
uer in Marti 1993) in iz tega izhajajoco slovensko verzijo S-modela profesio-
nalnega razvoja uciteljev (preglednica 1) (podrobneje v Javrh 2007).

Glede na rezultate studij o izgorelosti in ob¢utku samoucinkovitosti lahko
sklepamo, da bodo pedagoski delavci prvega obdobja profesionalnega ra-
zvoja v primerjavi s kasnejsimi stopnjami profesionalnega razvoja porocali o
vi$ji stopniji izgorelosti in niZji stopnji samoucinkovitosti.

Namen in cilji raziskave

Glavni namen pricujoce Studije je bil preveriti stopnjo izgorelosti med po-
mocnicami vzgojiteljic predsolskih otrok glede na delovno dobo in starostno
skupino otrok, s katero delajo. Kot smo ze omenili v teoreti¢cnem delu pri-
spevka, ugotavljamo pomanjkanje studij, ki se ukvarjajo z vprasanjem izgo-
relosti in obcutka samoucinkovitosti pomocnic na razli¢nih stopnjah profe-
sionalnega razvoja. Ceprav se morebiti zdi, da so obremenitve na delovnem
mestu tako uciteljev kot strokovnih delavk vrtca v nekaterih elementih po-
dobne (interakcija in pricakovanja starSev otrok, sodelavci, soo€anje s preve-
likimi skupinami/razrediipd), so zahteve delovnega mesta strokovnih delavk
v vrtcu zaradi vecje razvojne obcutljivosti in relativno manjse samostojno-
sti predsolskega otroka gotovo drugacne. Ker posledi¢no ocenjujemo, da na
osnovi $tudij izgorelosti uciteljev ne moremo neposredno sklepati na izgo-
relost in obcutek samocinkovitosti strokovnih delavk v vrtcu, smo v okviru
raziskave zeleli ugotoviti stopnjo izgorelosti in samoucinkovitosti pomocnic

?Termin »ucitelj« je tukaj uporabljen kot generi¢ni pojem, s katerim Zelimo zaobjeti strokovne
delavce vrtca in pedagoske delavce osnovnih $ol.
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Preglednica 1

Izgorelost in samoucinkovitost strokovnih delavk v vrtcu

razvoja uciteljev

Prikaz temeljnih znacilnosti Hubermanovega in S-modela profesionalnega

Hubermanov model

S-model

Usmerjenost

Ravnanja

Vstop v poklic, faza pre-
zivetja in odkrivanja (1
do 3 leta delovnih izku-
Senj).

Prezivetje in odkri-
vanje.

Razumevanje te-
meljnih pravil in po-
stopkov.

Togo uposteva na-
vodila: ni obcutljiv
na kontekst dogaja-
nja.

Poklicna stabilizacijain ~ Stabilizacija. Usmerjenost v kon-  Od pravil k situaciji:
utrditev tekst. Razvijanje ce-  pri odlo¢anju in rav-
(4 do 6 let delovnih iz- lostnega ravnanja.  nanju Ze uposteva
kusen;j). dol. situacijo.
Poklicna aktivnost, eks-  Poklicna Razvijanje splosnih  Od situacije k na-

perimentiranje ali vno-
vi¢na ocenitev lastnega
dela, negotovost (7 do
18 let delovnih izku-
Senj).

aktivnost/eksperi-
mentiranje ali
negotovost/revizija.

principov.

¢rtu: pri odlocanju
in ravnanju ga vodi
splosni nacrt.

Vedrina, distan¢ni od-
nosi ali konservatizem
(19 do 30 let delovnih iz-
kusenj).

Kriti¢cna odgovor-
nost ali sproscenost
ali nemoc.

Povezovanje izku-
$enj v enovit scena-
rij.

Od nacrta k intuiciji:
pri odlo¢anju in rav-
nanju ga vodi intui-
cija.

Poklicno slovo, ki se
kaze kot vedrina in
umirjenost ali zagrenje-
nost (31 do 4o let delov-
nih izkusenj).

Izpreganje - spro-
$¢eno ali zagre-
njeno.

Oblikovanje prede-
lane in pozlahtnjene
intuicije.

Akcija in situacija
pomenita enako.

Opombe Povzeto po Javrh (2007) ter Cotar Konrad in Stemberger (2018).

pri prvi in pomocnic pri drugi starostni skupini otrok. Ob tem nas je zanimalo
tudi, ali obstajajo razlike glede na stopnjo izgorelosti in obcutek samoucin-
kovitosti glede na delovno dobo/stopnjo profesionalega razvoja pomocnic
vzgojiteljic predsolskih otrok.

Metodologija

Vzorec

V studiji je sodelovalo 183 pomocnic vzgojitelja predsolskih otrok, od tega 174
(95,1%) pomocnic in 9 (4,9 %) pomocnikov vzgojiteljev predsolskih otrok, s
povprecno starostjo 29,17 let (v razponu od 20 do 49 let). Vsi obiskujejo studij-
ski program Predsolska vzgoja Pedagoske fakultete Univerze na Primorskem.
Struktura vzorca glede na delovno dobo na podro¢ju predsolske vzgoje je
glede na modela profesionalnega razvoja prikazana v preglednici 2. Vklju-
¢eni udeleZenci pa so bili v Solskem letu 2018/2019 zaposleni kot delavci z
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Preglednica 2 Struktura vzorca udelezencev studije glede na stopnje profesionalnega
razvoja po Huberman, Grounauer in Marti (1993), Cotar Konrad in
Stemberger (2018) in po slovenskem S-modelu (Javrh 2007)

Hubermanov model S-model f(%)
Vstop v poklic, faza prezivetja in odkrivanja (1 PreZivetje in odkrivanje. 88 (48,1)
do 3 leta delovnih izkusenj).

Poklicna stabilizacija in utrditev (4 do 6 let de- Stabilizacija. 26 (14,2)
lovnih izkusen;j).

Poklicna aktivnost, eksperimentiranje ali vno-  Poklicna aktiv- 61(33,3)
vi¢na ocenitev lastnega dela, negotovost (7 nost/eksperimentiranje ali

do 18 let delovnih izku3enj). negotovost/revizija.

Vedrina, distan¢ni odnosi ali konservatizem Kriticna odgovornost ali spro- 8 (4,4)
(19 do 30 let delovnih izkusenj). $¢enost ali nemoc.

Poklicno slovo, ki se kaze kot vedrina in umir-  |zpreganje - spros¢eno ali za- -
jenost ali zagrenjenost (31 do 40 let delovnih  grenjeno.
izkusenij).

razli¢nimi starostnimi skupinamo, od tega jih je bilo dobra tretjina v prvi (69;
37,7 %) in nekoliko vec v drugi starostni skupini 81 (44,3 %), preostali udele-
zenci v vrtcu niso bili zaposleni trenutno (33; 18,0 %), ampak v prejsnjih Sol-
skih letih.

Pripomocki
Izgorelost na delovnem mestu. Vprasalnik izgorelosti (Maslach Burnout Inven-
tory - prirejeno po Maslach in Jackson 1981) je sestavljen iz 22 trditev, ki se
nanasajo na izgorelost na delovnem mestu, in vklju¢uje tri dimenzije: ¢u-
stveno izérpanost (v nadaljevanju Cl), odtujen odnosa do dela (tj. depersona-
lizacija, v nadaljevanju D) in zmanjsane osebne izpolnjenosti (v nadaljevanju
Ol). Udelezenci na vprasalniku s pomocjo 7-stopenjske lestvice pogostosti (o
- nikoli; 1 — nekajkrat na leto; 2 — enkrat na mesec; 3 - nekajkrat na mesec; 4 -
enkrat na teden; 5 - nekajkrat na teden; 6 - vsak dan) oznacijo, kako pogosto
dozivijo ali obc¢utijo posamezne situacije. Glede na razlicne predhodne $tu-
dije (npr. Demerouti idr., 2001;) vprasalnik kaze zadovoljivo zanesljivost in ve-
ljavno faktorsko strukturo vprasalnika, podobno velja za psihometri¢ne zna-
Cilnosti slovenske verzije vprasalnika (Depolli Steiner 2011). Koeficienti notra-
nje skladnosti pricujoce studije za custveno iz¢rpanost znasajo 0,95, za de-
presonalizacijo 0,84, za podlestvico osebne izpolnjenosti pa 0,92.
Samoucinkovitost na delovnem mestu. V $tudiji smo uporabili krajso ver-
zijo Lestvice samoucinkovitosti uciteljev (Teacher’s sense of efficacy scale -
TSES, Tschannen-Moran in Woolfolk-Hoy 2001; slovenska verzija Cotar Konrad
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2015), ki meri tri komponente samoucinkovitosti: instrumentalno ucinkovi-
tost, u¢inkovito uravnavanje vedenja strokovnih delavcev v skupini otrok in
ucinkovitost pri motiviranju otrok za u¢enje. Notranja zanesljivost lestvice iz
slovenskih predhodnih $tudij (Cotar Konrad 2015) kaZe zadovoljive vredno-
sti notranje skladnosti (0,86), pri ¢emer se koeficienti notranje zanesljivosti
posameznih komponent lestvice gibljejo od 0,78 do 0,81.

Postopek in obdelava podatkov

Spletno obliko baterije testov smo pripravili v novembru 2018 in jo poslali
na skupni spletni naslov udelezencev, ki jim je bila ves ¢as raziskave zagoto-
vljena anonimnost. Vprasalnik je bil dostopen dva meseca. Pridobljene po-
datke smo obdelali s statisti¢nim paketom SPSS 25.0. Najprej smo analizirali
deskriptivne vrednosti podatkov in preverjali normalnost njihove porazdeli-
tve. Analiza normalnosti porazdelitve odgovorov na posameznih podlestvi-
cah je pokazala, da porazdelitev ni normalna, zato smo v nadaljevanju za
ugotavljanje razlik glede na delovno dobo strokovnih delavk in glede na sku-
pino, v kateri delujejo, uporabljali neparametri¢ne teste. Povezanost posa-
meznih dimenzij izgorelosti in komponent zaznanega obcutka ucinkovitosti
na delovnem mestu smo preverjali s Spearmanovim p koeficientom.

Rezultati in razprava

Glavni namen studije je bil preveriti stopnjo izgorelosti in ob¢utka samoucin-
kovitosti strokovnih delavk v vrtcu ter medsebojno povezanost omenjenih
konceptov. Nadalje pa nas je zanimalo, ali obstajajo razlike v porocani stopniji
izgorelostiin samoucinkovitosti strokovnih delavk glede na delovno dobo (in
s tem ustrezno stopnjo profesionalnega razvoja po Huberman, Grounauer in
Marti 1993) ter glede na starostno skupino otrok, s katerimi trenutno delajo.

Najprej smo preverili opisne statistike in normalnost distribucij posamez-
nih merjenih spremenljivk (preglednica 3). Rezultati izraZenosti posameznih
dimenzij izgorelosti kazejo, da strokovne delavke v povprecju porocajo o
nizki stopnji custvene iz¢rpanosti in depersonalizacije ter o visoki stopnji
osebne izpolnjenosti na delovnem mestu. Tak$na izraZenost posameznih di-
menzij izgorelosti nakazuje, da pomocnice v povprecju porocajo o nizki iz-
gorelosti. Dobljeni podatki se ne ujemajo s predhodnimi studijami na vzor-
cih pedagoskih delavcev (npr. Radic Hozo, Sucic in Zaja 2015; Depolli Steiner
2011), ki kaZzejo na visok odstotek (okrog 50 %) pedagoskih delavcev, ki obcu-
tijo ali kazejo znake izgorelosti. Skladno z raziskavo K. Depolli Steiner (2011)
o uciteljih tudi pomocnice vzgojiteljic naSega vzorca depersonalizacijo dozi-
vljajo zelo redko. Izredno nizka samoocena na lestvici depersonalizacije pri
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Preglednica 3 Opisne statistike dimenzij izgorelosti in samoucinkovitosti

Dimenzija N Min Max M s As s Spl s KS

Izgorelost 183 0,00 4,67 138 1,03 096 0,18 0,28 0,36 0,13***

183 1,75 6,00 4,75 092 -084 0,18 048 0,36 0,09%*

)
)
3) 183 o000 3,00 0,35 056 222 0,8 531 0,36 0,28%**
)
)
)

Samoucin- 4 183 2,75 500 4,05 047 006 0,18 -0,21 0,36 0,15%**
kovitost 5) 183 3,00 500 4,06 049 008 0,18 -0,26 0,36 0,21%*
6) 183 3,00 500 395 050 040 0,18 -0,41 0,36 0,15

Opombe Naslovi vrstic: (1) ¢ustvena izérpanost, (2) osebna izpolnjenost, (3) depersonaliza-
cija, (4) instrumentalna, (5) uravnavanje vedenja, (6) motivacija. N - numerus; M - aritmeti¢na
sredina; s - standardna deviacija, Min/max - najnizja in najvisja vrednost; As — asimetri¢nost; Sp/
- sploscenost; KS — Kolmogorov-Smirnov koeficient; ** koeficient KS je statisticno pomemben
na nivoju p < 0.01; *** koeficient KS je statisticno pomemben na nivoju p < 0.001.

populaciji pedagoskih delavcev ni povsem nepricakovana, saj nekateri razi-
skovalci opozarjajo, da ucitelji postavke na tej lestvici zaznavajo kot manj pri-
merne ter se zato skusajo izogniti odgovarjanju ali podajajo bolj socialno za-
zelene odgovore in so rezultati zato pogosto omejeni (Benita, Butler in Shibaz
2019). V primeru uporabe drugih vprasalnikov so raziskovalci (Benita, Butler
in Shibaz 2019) na lestvici depersonalizacije dobili bolj razprsene rezultate.
Po drugi strani pa analize podatkov kazejo (preglednica 3) na visoko sto-
pnjo samoucinkovitosti na podro¢ju instrumentalne ucinkovitosti in ucin-
kovitega uravnavanja vedenja otrok v skupini; pomocnice izrazajo nekoliko
nizjo kompetentnost pri motivaciji otrok za u¢enje v dejavnostih. To pomeni,
da pomocnice porocajo o tem, da ucinkovito znajo in zmorejo otrokom po-
dati alternativne razlage o pojavu, ki ga ne razumejo, da se ¢utijo kompe-
tentne pri implementaciji alternativnih strategij poucevanja v skupini. Po-
dobno porocajo visoko stopnjo samoucinkovitoti na podrocju uravnavanja
in usmerjanja vedenja otrok v skupini ali umirjanja otroka, ki je bodisi ne-
miren ali se drugace neustrezno vede. O nekoliko nizji kompetentnosti po-
mocnice porocajo na podrocju spodbujanja otrokove motivacije za delo, pri
¢emer se ocenjujejo kot manj sposobne motivirati otroka, ki za sodelovanje
kaZe manj interesa, oz. otroka, ki manj zaupa v lastne sposobnosti.
Povezanost posameznih dimenzij izgorelosti in komponent zaznanega
obcutka ucinkovitosti na delovnem mestu pokaze (glej preglednico 4) po-
membno povezanost med vsemi merjenimi variablami. Ugotavljamo lahko,
da strokovne delavke, ki porocajo o visji stopnji osebne izpolnitve na de-
lovnem mestu, porocajo o visjem obcutku ucinkovitosti tako na podrocju
pomociinizvedbe dejavnosti (instrumentalna komponenta) kot tudi na pod-
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Preglednica 4 Povezanost med dimenzijami izgorelosti in komponentami
samoucinkovitosti

Izgorelost Samoucinkovitost

Instrumentalnost Uravnavanje vedenja Motivacija
Custvena izérpanost -0,257%* -0,231%* —-0,205%*
Osebna izpolnjenost 0,535** 0,394%* 0,384**
Depersonalizacija -0,276** -0,197%* —-0,273%*

Opombe **Spearmanov p koeficient statisti¢cho pomemben na nivoju p < 0.01.

ro¢ju uravnavanja vedenja otrok v skupini (komponenta uravnavanja vede-
nja v skupini) in motiviranja otrok za sodelovanje v dejavnostih ter ucenju.
Rezultati niso presenetljivi, saj sta si konstrukta samoucinkovitosti in osebne
izpolnitve v dolo¢eni meri sorodna in medsebojno povezana.

Kot porocajo mnoge Studije (Aloe, Amo in Shanahan 2014; Dicke idr. 2014;
Skaalvik in Skaalvik 2010), tudi rezultati doti¢ne raziskave (preglednica 4)
potrjujejo negativno pomembno povezanost med samoucinkovitostjo in
klju¢nima pokazateljema izgorelosti posameznika, torej ¢ustveno izérpano-
stjo in depersonalizacijo. Ugotavljamo namrec¢ nizko do zmerno negativno
pomembno povezanost med dimenzijo ¢ustvene izérpanosti in vsemi ko-
mopnentami samoucinkovitosti. Podoben vzorec povezanosti lahko razbe-
remo tudi med komponentami samoucinkovitosti in depersonalizacije, kar
pomeni, da strokovne delavke, ki poroc¢ajo o visSjem obc¢utku odtujenosti
od dela, pomembno pogosteje porocajo o nizji stopnji samoucinkovitosti
na delovnem mestu. Prav tako je vzorec korelacij med dimenzijami samou-
¢inkovitosti in izgorelosti zelo podoben povezavam predhodnih Studij, kjer
osebno izpolnjenostjo, v najnizji pa s ¢ustveno izérpanostjo (Wang, Hall in
Rahimi 2015). Manjse odstopanje od predhodnih $tudij (Aloe, Amo in Shana-
han 2014; Wang, Hall in Rahimi 2015), ki pa so bile izvedene na uciteljih, je v
tem, da se samoucinkovitost glede uravnavanja vedenja v naSem primeru
mocneje povezuje s custveno iz¢rpanostjo kot pa z depersonalizacijo. Sle-
dnje pomeni, da strokovne delavke v primerjavi z ucitelji z morebitno nizjo
stopnjo obc¢utka samoucinkovitosti na podro¢ju uravnavanja vedenja otrok
pogosteje porocajo predvsem o lastni ¢ustveni izérpanosti in manj pogosto
o depersonalizaciji, tj. ob¢utku oddaljenosti od otrok, povecani cini¢nosti in
zaznavanju otrok le 3e kot objektov. Ceprav je nasa raziskava korelacijska in
ne dopusca interpetacije o smeri vpliva med samoucinkovitostjo in izgore-
lostjo, pa iz predhodnih longitudinalnih raziskav (Schwarzer in Hallum 2008)
vemo, da je samoucinkovitost zas¢itni dejavnik in napovednik izgorelosti.
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Nizka stopnja izgorelosti v naSem vzorcu se zato smiselno povezuje z visoko
izrazenostjo vseh treh komponent samoucinkovitosti.

V nadaljevanju nas je zanimalo, ali obstajajo razlike v stopnji izgorelosti
in porocani stopnji samoucinkovitosti glede na delovno dobo na podro¢ju
predsolske vzgoje. Udelezence Studije smo glede na delovno dobo razdelili
v skupine profesionalnega razvoja glede na Hubermanov in S-model (Javrh
2007), in sicer so bile v raziskavo vkljucene stiri skupine: (i) skupina zacetnikov
v t.i. prezivetveni fazi in fazi odkrivanja, ki Sele vstopa na podrocje vzgoje in
izobrazevanja (0-3 leta delovne dobe); (ii) skupina v fazi stabilizacije v poklicu
(4-6 let delovne dobe); (iii) skupina v fazi aktivhega eksperimentiranja — ne-
gotovosti (7-18 let delovne dobe) in (iv) skupina sprosc¢enosti v poklicu — ob-
¢utka nemoci (19-30 let delovne dobe). V preglednici 5 prikazujemo razlike v
dimenijah izgorelosti in obcutka samoucinkovitosti glede na delovno dobo.
Zaradi premajhnega $tevila pomocnic z najdaljso delovno dobo, te skupine
v interpretacijo ne bomo zajeli.

Rezultati kazejo (preglednica 5), da pomocnice ne porocajo o razli¢ni sto-
pnji izgorelosti na delovnem mestu, ampak se razlike glede na delovno dobo
v profesionalnem delovanju kazejo pri dveh komponentah samoucinkovito-
sti. Tako ugotavljamo, da o najvisji stopnji instrumentalne samoucinkovitosti
porocajo strokovne delavke v fazi poklicne stabilizacije, kar pomeni, da se v
primerjavi z drugimi strokovnimi delavkami ocenjujejo kot kompetentnejse
na podroc¢ju uporabe razli¢nih strategij za spremljanje otrokovega napredka
in poznavanja razli¢nih nacinov dela z otroki. Glede na vzorec doti¢ne Studije
(pomocnice vzgojiteljic) tezko govorimo o samostojnem nacrtovanju in izva-
janju dejavnosti, saj delovno mesto pomocnice vzgojiteljic predsolskih otrok
tega ne zahteva, gotovo pa lahko trdimo, da strokovne delavke v stadiju sta-
bilizacije pogosteje kot strokovne delavke v zacetnem stadiju (do 3 let de-
lovne dobe) profesionalnega razvoja poroc¢ajo o poznavaniju in rabi razli¢nih
strategij spremljanja otrokovega napredka in spodbujanja njegovega ucenja.
Podoben vzorec razlik med skupinama o oceni samoucinkovitosti strokov-
nih delavk ugotavljamo tudi pri zaznani kompetentnosti na podro¢ju moti-
motivacije porocajo strokovne delavke v obdobju poklicne stabilizacije, nato
v obdobju eksperimentiranja na poklicnem podro¢ju, kot najmanj kompe-
tentne pa se na podrocju motiviranja otrok za ucenje zaznavajo novinke po-
mocnice vzgojitelja predsolskih otrok (preglednica 5). Na osnovi omenjenega
lahko sklepamo, da je klju¢no vprasanje, kateri dejavniki vplivajo na obliko-
vanje samoucinkovitosti ob koncu Studija in na zacetku kariere. Kot so po-
kazale raziskave (Tscahnnen-Moran in Woolfolk Hoy 2007), se namre¢ zaradi
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Preglednica 5 Razlike v dimenzijah izgorelosti in samoucinkovitosti glede na delovno
dobo strokovnih delavk

Dimenzija Del. doba (let) N R H p
Izgorelost ~ Custvena izérpanost 0-3 88 94,93 3,50 0,32
4-6 26 74,15
7-18 61 94,44
19-30 8 99,13
Osebna izpolnjenost 0-3 88 91,71 0,15 0,99
4-6 26 89,06
7-18 61 93,24
19-30 8 95,31
Depersonalizacija 0-3 88 94,99 1,35 0,72
4-6 26 82,23
7-18 61 91,81
19-30 8 92,31
Samoucin-  Instrumentalna 0-3 88 81,76 8,29 0,04*
kovitost 4-6 26 112,08
7-18 61 98,62
19 -30 8 88,94
Uravnavanje vedenja 0-3 88 84,34 6,93 0,07
4-6 26 104,46
7-18 61 100,87
19-30 8 68,19
Motivacija 0-3 88 76,94 15,80 0,001**
4-6 26 115,10
7-18 61 104,29
19-30 8 88,94

Opombe N - numerus; R - povpre¢ni rang; H — Kruskal-Wallisov test; * razlika je statisti¢no
pomembna na nivoju 0,05; ** razlika je statisticno pomembna na nivoju 0,01.

pomanjkanja lastnih izkusenj na zacetku kariere pri oblikovanju obcutka sa-
moucinkovitosti zacetnik mocneje opira na druge vire, kot so npr. posredne
izkusnje z opazovanjem drugih, obcutja ob izvajanju dejavnosti ter prejeta
povratna informacija in spodbuda s strani drugih (npr. starsi, sodelavci, vod-
stvo). Ker zacetna samoucinkovitost vpliva na nadaljnje vedenje in pridobi-
vanje izkusenj pedagoskega delavca (npr. koliko vztraja, vlaga trud in ali pri
reSevanju problemov na delovnem mestu iS¢e nove resitve ipd.), omenjeno
vedno znova vodi v potrjevanje obstojecih prepri¢anj o lastni ucinkovitosti.
Na tem mestu je torej pomembno razmisliti tudi o vprasanju prakti¢nega us-
posabljanja, pomenu vpliva mentorstva ter zacetnih izkusenj, ki jih strokovne
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Preglednica 6 Razlike v dimenzijah izgorelosti in samoucinkovitosti glede na starostno
skupino otrok, v kateri strokovne delavke trenutno delujejo

Dimenzija Skupina N R u p
Izgorelost  Custvena izérpanost Prva 69 64,67 3707,00 0,06
Druga 81 84,73
Osebna izpolnjenost Prva 69 83,10 3831,00 0,77
Druga 81 69,02
Depersonalizacija Prva 69 68,68 3942,00 0,98
Druga 81 81,31
Samoucin-  Instrumentalna Prva 69 80,36 3553,50 0,27
kovitost Druga 81 71,36
Uravnavanje vedenja Prva 69 76,48 3582,50 0,30
Druga 81 74,67
Motivacija Prva 69 77,78 3208,00 0,03*
Druga 81 73,56

Opombe N - numerus; R - povpre¢ni rang; U - Mann-Whitneyev koeficient; * razlika je statis-
ticno pomembna na nivoju 0,05.

delavke zacetnice pridobijo na delovnem mestu. Menimo namrec, da bi prav
sistemati¢no in visoko strokovno vodeno ter izvedeno prakti¢no usposablja-
nje bodocih strokovnih delavk v vrtcu lahko pomembno olajsalo in pripo-
moglo k visjemu obc¢utku samoucinkovitosti na delovnem mestu ter zmanj-
Sevalo moznosti za izgorelost strokovnih delavk.

V okviru tretjega raziskovalnega vprasanja smo ugotavljali razliko v poro-
¢ani stopnji izgorelosti in ob¢utkom samoucinkovitosti glede na to, v kateri
starostni skupini otrok trenutno delujejo strokovne delavke.

Analiza dimenzij izgorelosti pokaze, da v stopnji izgorelosti ni statisti¢no
pomembnih razlik glede na to, s katero starostno skupino trenutno delajo
strokovne delavke, opazimo pa lahko nakazan trend v dimenziji custvene iz-
¢rpanosti, pri ¢emer pomocnice pri delu z drugo starostno skupino izrazajo
vecjo stopnjo custvene iz¢rpanosti kot pomocnice pri delu s prvo. Podobno
porocajo tudi predhodne $tudije (Rentzou 2015), ki pravijo, da strokovne de-
lavke v drugi starostni skupini obcutijo visjo ¢ustveno iz¢rpanost kot stro-
kovne delavke v prvi.

Analiza dimenzij samoucinkovitosti pa pokaZe (preglednica 6) razlike zgolj
v eni komponenti samoucinkovitosti, natan¢neje v tem, v kolik$ni meri se
strokovne delavke cutijo kompetentne vzpodbuijati in ohranjati motivacijo
otrok za ucenje. Ugotavljamo, da strokovne delavke, ki so trenutno zapo-
slene v prvi starostni skupini, porocajo o visjem obc¢utku kompetentnosti za
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vzpostavljanje in spodbujanje motivacije otrok za ucenje. Slednje pomeni, da
sebe ocenjujejo kot sposobnejse za to, da otroke spremljajo in pohvalijo ob
dobro opravljenih nalogah, da otrokom osmislijo u¢enje in posledi¢no kre-
pijo njihov interes za u¢enje ter sodelovanje v pripravljenih dejavnostih.

Sklepi

V raziskavi smo preucevaliizrazeno stopnjo izgorelosti na delovnem mestuin
obcutka samoucinkovitosti, pri ¢emer so nas zanimale razlike v merjenih kon-
ceptih med pomocnicami vzogjiteljic, ki delajo z razli¢nimi starostnimi sku-
pinami otrok, ter razlike glede na stopnjo profesionalnega razvoja strokov-
nih delavk. Rezultati kaZejo, da je porocana stopnja izgorelosti razmeroma
nizko izrazena, saj pomocnice kazejo visoko stopnjo osebne izpolnitve na
delovnem mestu ter nizjo stopnjo custvene iz¢rpanosti in depersonalizacije,
ugotavljamo pa lahko trend, ki se nakazuje v dimenziji ¢ustvene izrpanosti
pomocnic, ki delajo z drugo starostno skupino. Iz omenjenega lahko skle-
pamo, da bi bilo smiselno in potrebno — upostevajo¢ spoznanje, da je pre-
ucevanje izgorelosti zaposlenih na predsolski stopniji v Sloveniji empiri¢no
moc¢no podhranjeno — podrobneje preuciti vprasanje dejavnikov izgorelo-
sti strokovnih delavk v vrtcih. Dejstvo je namre¢, da je koncept izgorelosti
bistveno kompleksnejsi kot zgolj merjenje posameznih dimenzij, ki nakazu-
jejo posameznikovo iz€rpanost. V raziskavi nismo preucevali organizacijskih
dejavnikov, ki skupaj z osebnostnimi dimenzijami pomembno sovplivajo na
dozivljanje komponent izgorelosti (Benita, Butler in Shibaz 2019; Maslach,
Schaufeli in Leiter 2001). Kot poudarja C. Maslach (2003), pa bi se bilo po-
trebno na sistemskem nivoju usmeriti ne le v zmanjsevanje izgorelosti, tem-
ve¢ predvsem v opolnomocenje strokovnih delavk in podporo za dosega-
nje dimenzije osebne izpolnjenosti na delovnem mestu, torej ob&éutka modi,
ucinkovitosti in predanosti nalogam na delovnem mestu. Ena izmed kljuc¢-
nih dimenzij doseganja osebne izpolnjenosti je tudi visok obcutek samou-
¢inkovitosti na delovnem mestu, ki ga je podobno kot koncept izgorelosti
potrebno obravnavati celostno (Fakler in Malmberg 2016). Pomocnice v do-
ti¢ni Studiji namre¢ porocajo o razmeroma visokem obc¢utku samoucinkovi-
tosti, pri cemer se kaZejo razlike glede dimenzije u¢inkovitega motiviranja
otrok za dejavnosti: pomocnice, ki delujejo v prvi starostni skupini, ugodneje
ocenjujejo obcutek samoucinkovitosti na podrocju spodbujanja motivacije
otrok kot pomo¢nice v drugi starostni skupini. Poro¢ana samoucinkovitost
je razli¢na tudi glede na stopnjo profesionalnega razvoja strokovnih delavk,
pri ¢emer pomocnice v zacetni fazi (do 3 leta delovne dobe) obcutijo naj-
nizjo samoucinkovitost, pomocnice v fazi poklicne stabilizacije pa najvisjo
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stopnjo samoucinkovitosti na delovhem mestu. Iz omenjenega lahko skle-
pamo, da je pri oblikovanju obc¢utka samoucinkovitosti na delovhem mestu
klju¢nega pomena prepoznavati vire, na osnovi katerih pomocnice na razli¢-
nih stopnjah profesionalnega razvoja in pri opravljanju delovnih nalog z raz-
li¢nimi starostnimi skupinami oblikujejo prepri¢anja o lastnih sposobnostih
na delovnem mestu. Eden klju¢nih momentov v tem razvoju je prepoznava-
nje pomena prakse ob zakljucku $olanja in mentoriranja pomocnic zacetnic
ob vstopanju na delovno mesto.
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Burnout and Self-Efficacy of Preschool Teachers in Kindergarten

The aim of the study was to determine preschool teachers’ level of the burnout
and level of self-efficacy. We also wanted to establish whether there were any
differences in burnout and in self-efficacy according to preschool teachers age
group position and according to the level of professional development. We
found out that the reported level of burnout is relatively low, as preschool
teachers show a high level of personal fulfillment at the workplace and a lower
level of emotional exhaustion and depersonalisation. Also, relatively high level
of self-efficacy was reported by preschool teachers, showing differences in self-
efficacy components: preschool teachers who work in the first age group (1-
3 years old) reported higher level of self-efficacy in supporting child motiva-
tion in comparison to preschool teachers working who work in the second age
group (3-6 years old). Reported self-efficacy is also different regarding the level
of professional development, where the novice preschool teacher (1to 3 years
of work experience) felt the lowest level of self-efficacy, while the preschool
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teachers in the phase of professional stabilization reported the highest level
of self-efficacy in the kindergarten.

Keywords: burnout, self-efficacy, preschool teachers, professional develop-
ment
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The last decades have seen a growing interest in researching preschool
teacher-child relationships, particularly how the quality of attachment to a
teacher impacts children’s overall development. In this context, preschool
teachers represent an important figure who, away from home environment,
provide care, physical security, and emotional support. This article offers an
overview of relevant studies dealing with various aspects of attachment at
an early age, highlighting the importance of preschool teacher-child attach-
ment quality for children’s developmental outcomes. Secondly, the article of-
fers some suggestions for promoting secure relationships in early childhood
education, especially during settling a child into the kindergarten environ-
ment.

Keywords: attachment theory, preschool teacher-child relationships, early
childhood education

Attachment and Attachment Theory

Attachment theory developed by John Bowlby (2005) is one of the better-
known theories of contemporary developmental psychology. It assumes
thatinfants need a consistent nurturing relationship with one or more sensi-
tive caregivers in order to develop into healthy individuals. Positive ad close
relationships in early years are predictive of later social competence and
mental health and resilience in children (World Health Organization 2004;
Winston and Chicot 2016) Inappropriate relationships are considered to con-
tribute to aberrant behavior and in combination with other risk factors to
psychopathology (Rosmalen, Van der Veer and Horst 2015).

Attachment can be defined as a strong and reciprocally positive relation-
ship between two people (Marjanovi¢ Umek and Zupanci¢ 2009). An affec-
tionate bond between a child and his or her caregiver (usually a parent), is
established based on innate signals that an infant uses to seek proximity of
another person at times of distress. On the other hand, the caregiver has also
got an inherent capacity to respond to child’s specific signals, providing both

Cotar Konrad, S., B. Borota, S. Rutar, K. Drlji¢ in G. Jelovéan, ur. 2022. Vzgoja in izobraZzevanje
predsolskih otrok prvega starostnega obdobja. Koper: Zalozba Univerze na Primorskem.
https://doi.org/10.26493/978-961-293-134-6.113-124
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protection and comfort (Bowlby 1991; Cugmas 2003). The key element within
the attachment theory is the concept of the secure base that refers to the
provision of a reliable and safe base by caregiver from which the infant can
venture out and explore into the environment and to which the child can
return in case of perceived threat (Bowlby 2005).

Attachment develops gradually; this process includes several stages that
depend on children’s experiences in the interaction with their caregiver and
on their overall development and maturation (Marjanovi¢ Umek and Zu-
pancic¢ 2009). Drewery and Bird (2004 in Du Plessis 2009) argue that attach-
ment relationships are particularly relevant in the earliest years of life when
infants are not yet able to care for themselves and, therefore, need a reliable
caregiver to provide care. Attachment can be understood as a complex bidi-
rectional relationship influenced by individual characteristics of both mem-
bers of the dyad. According to Sierra (2012) these include characteristics of
parents (e.g., their health status, psychological state, possible problems with
addiction, stress or background of insecure attachment), children’s charac-
teristics (e.g. health problems, premature birth, temperament) and charac-
teristics of the context (e. g. extreme deprivation, violent environment).

Bowlby’s attachment theory underlines the importance of child’s attach-
ment to the mother which, according to experts, represents the primary ob-
ject of attachment, in the sense of her sensibility to offer support and com-
fort to an infant (Cugmas 2009). The history of mother-child interactions is
the foundation for shaping an attachment pattern which further influences
various aspects of development (Cortazar and Herreros 2010).

Quality of Attachment

Mary Ainsworth provided empirical support for Bowlby’s theory by using the
Strange Situation procedure as an analytical tool to assess attachment style
and the quality of early attachments. This procedure assumes short separa-
tions and reunions between the child and the parent. Different attachment
patterns are a result of repetitive experiences of caregiving and can be di-
vided in two basic categories: secure and insecure (Mooney 2010).

The quality of attachment is established according to the following princi-
ples: attachment behaviors and relationships between two people are con-
tinuously growing; mother-child interactions influence the psychological ca-
pacities of both; the emotional bond between a mother and a child is shaped
by a specific social context (Sierra 2012).

In the optimal situation, infants experience care by mothers which are
mostly reliable, sensitive and attuned to their needs and temperament char-
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acteristics. The synchrony between the child’s needs and mother’s responses
is a good predictor of secure attachment (Ainsworth 1978 in Mooney 2010).
Secure relationships enable infants to express distress and accept consola-
tion easily and encourage the exploration of the environment with the cer-
tainty that their caregiver will be available if needed (Furnivall et al. 2012).
Avoidant attachment is a form of insecure attachment, which is not charac-
terized by a child’s protest or distress at separation from the reference per-
son, nor pleasure on reunion (Ainsworth 1978 in Mooney 2010). Avoidantly at-
tached infants learn to inhibit negative emotions (such as anger and sadness)
because they realize that the caregiver is unable to tolerate their distress and
react either aggressively or by withdrawal (Furnivall et al. 2012). Infants with
anxious-resistant attachment style tend to respond with anger and resistant
behavior towards the parent, exhibiting extreme distress at the time of sep-
aration and difficulties in calming on the reunion (Ainsworth 1978 in Mooney
2010). They are preoccupied whether the caregiver will reliably respond to
their needs. Caregivers of those infants were found to be inconsistent in re-
sponses and insufficiently sensitive to signals of the child. Disorganized at-
tachment was subsequently added to the Ainsworth classification system as
fourth attachment style, characteristic of children who respond in situations
of separation and reunion with their caregiver in a confusing, contradictory
and unpredictable way (e.g., after the return of the reference person they
begin to cry when it already seemed that they have been comforted (Mar-
janovi¢ Umek and Zupanci¢ 2009). Some authors claim that these conflict-
ing behaviors are the consequence of the infant being exposed to extremely
frightened or frightening reactions by a caregiver. This leaves the child un-
able to develop a consistent strategy that would bring to a sense of security
(Furnivall et al. 2012).

Even though the primary purpose of the attachment is to ensure prox-
imity of the primary caregiver in order to receive protection and reduce
stress in case of perceived danger, the attachment behaviors affect various
aspects of cognitive, social and emotional development (Cortazar and Her-
reros 2010; Stefanovic¢-Stanojevi¢, Tosi¢-Radev and Veliki¢ 2015). Commodari
(2013a) summarizes a number of studies according to which attachment se-
curity in the earliest years of life influences cognitive performance in child-
hood, promote prosocial behaviors, self-esteem, and life satisfaction in ado-
lescence, as well as social adjustment and psychological well-being in early
adulthood. More recent research in the field of neurodevelopment (New-
man, Sivaratnam, and Komiti 2015) emphasizes the importance of safe and
supportive emotional environment for healthy brain functioning.
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Preschool Teacher-Child Attachment

Many studies have shown that infants and toddlers, irrespectively of their
attachment to parents, can develop attachment to other non-parental fig-
ures. The transition from home to preschool is a particularly critical period
characterized by numerous changes in children’s early life, such as separa-
tion from parents, being in a new setting, unknown people and unfamiliar
routines (Datler et al. 2012). Young children begin to spend more and more
time with early childhood caregivers or preschool teachers, so they can be
seen as attachment-relevant and represent some kind of ‘secondary’ attach-
ment figures (Cugmas 2009; Pedditzi and Rollo 2014; Sierra 2012; Verschueren
and Koomen 2012).

Over the past decade there has been an increased research interest in
the study of children’s attachment to preschool teacher (Cugmas 2011; Du
Plessis 2009; Pedditzi and Rollo 2014; Verissimo et al. 2017; Verschueren and
Koomen 2012), who play a key role in providing care, safety and education
in out-of-home environment. Children’s attachment to teachers co-exists
with the attachment to their parents and bears similar attachment patterns.
Howes and Ritchie (1999) describe four types of attachment to teachers: se-
cure, avoidant, resistant and near-secure. The avoidant type is characteristic
of children who are more interested in the materials in the playroom rather
thanin the teacher or peers. When experiencing frustration, they do not seek
the teacher, or even move away if the teacher tries to console them. In a re-
sistant pattern of attachment, children are irritable with the teacher, even
without reason, and often demanding and impatient. Children with secure
attachment seek comfort and spontaneously hug the teacher when feeling
distressed or angry; they like to share activities with the teachers and oth-
ers and ask for help if needed. In a near-secure attachment, children show a
combination of moderately avoidant and secure behaviors. They tend to dis-
trust the teacher, but they participate in all activities. Therefore, the teacher
often fails to recognize a problem in such a relationship.

Verissimo et al. (2017) have found that building a close, attachment-relevant
relationship with a teacher in early childhood is, only in part, a function of the
quality of parent-child attachment relationships. Furthermore, some authors
suggest the idea that attachment styles can be discontinued by life circum-
stances or new relationship (Cortazar and Herreros 2010). In this regard, se-
cure preschool teacher-child attachment may compensate for a more prob-
lematic parent-child relationship. Buyse, Verschueren, and Doumen (2011)
have found that especially for children who are less securely attached to
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their mothers, sensitivity of the preschool teacher may be the crucial factor
in the development of close teacher-child relationship and reduction the risk
of aggressive behavior among children.

As noted by Pianta the key qualities of teacher-child relationship appears
to be related to the ability of an adult at accurately reading the child’s signals,
to respond contingently on the basis of these signals, to convey acceptance
and emotional warmth, to offer assistance as necessary, and to model regu-
lated behavior (Pianta 1999, 67, in Du Plessis 2009). Similarly, Cugmas (2009)
explains that the teacher’s sensitivity to children’s needs most strongly de-
termines the pattern of their attachment behavior.

Preschool teacher-child attachment depends on several factors, including
attributes of teachers, attributes of children, as well as environmental fac-
tors. Recent research findings have provided evidence that higher education
level of teachers, lower perceived stress and higher self-efficacy are related
with higher quality relationships with young children (Chen and Phillips 2018;
Choi and Dobbs-Oates 2016). There is a growing body of research demon-
strating that preschool teacher-child relationships are also predicted by chil-
dren’s temperamental characteristics (Acar et al. 2018). Especially reactivity as
a sub-dimension of temperament was found to have a significant impact on
teacher-child relationships (Yoleri 2016).

Within early childhood education, teachers play a critical role in provid-
ing emotional and social security, promoting children’s language and cogni-
tive development, encouraging children in the process of socialization with
adults and peers outside their family. They also play an extremely important
role during settling into childcare helping children navigate through this new
experience. Therefore, it is among teachers’ priorities to build a good affec-
tive bond based on sensitive responsiveness to children’s needs. The fact that
preschool teacher represents a secure base is very important especially with
younger and more vulnerable children who come from an emotionally less
supportive environment (Buyse et al. 2011; Verschueren and Koomen 2012).

Preschool Teacher Attachment and Children’s Development
Recent research results suggest that quality of a preschool teacher-child re-
lationships predict children’s emotional, social and cognitive development
during the early childhood period as well as through elementary years and
even later in life (Commodari 2013b; Mashburn et al. 2008; Mortensen and
Barnett 2015).

Sroufe (2005) stressed the importance of infant attachment, both because
of its place in initiating pathways of development and because of its con-

17



Petra Dolenc

nection with so many critical developmental functions — social relatedness,
arousal modulation, emotional regulation, and curiosity. Children with his-
tories of secure attachment (assessed at 12 and 18 months) faced less social
problems in preschool years, displayed more curiosity and flexibility in han-
dling problems than children with histories of insecure attachment. More-
over, preschool children with early secure attachment were much more em-
pathic and popularamong peers, exhibited less aggressive behavior than the
children with histories of insecure attachment. Failure to develop secure at-
tachments in early life may lead to later difficulties in communicating and
managing emotions with peers (Sroufe 2005). Cugmas (2010) summarizes the
research findings according to which the quality of preschool education and
of teacher’s relationships is closely associated with children’s well-being and
integration in preschool classrooms. When children feel well and relaxed at
kindergarten, they are more satisfied and confident, they express their needs
and desires, they are open to new experiences and adapt easily. It was discov-
ered that there is a positive connection between a secure preschool teacher-
child attachment and children’s success in social interaction, speech devel-
opment, and symbolic play. Children with a secure attachment style are more
co-operative and more likely to accept tasks given by their teachers. More-
over, children who experience a secure attachment showed more persever-
ance and they were more successful in solving mental tasks (Commodari
2013a). Mortensen and Barnett (2015) assume that the teacher-child relation-
ships that develop in infant/toddler child care provide a critical caregiving
context for young children’s socioemotional development.

A review of relevant research has revealed that there is a positive connec-
tion between secure attachment to teacher and children’s cognitive devel-
opment. A study conducted by Howes and Smith (1995 in Commodari 2013a)
including infants, toddlers, and pre-schoolers, examined children’s play ac-
tivities and cognitive activities as well as their relationships with caregivers
within the child care setting. It has been established that preschool teacher’s
social interactions (e.i., encouragements, smiles, physical proximity) and chil-
dren’s feeling of security and attachment to the teacher were related to en-
hanced cognitive activities and more exploration during play activities in all
three developmental stages.

Early observational studies (Main 1983 in Commodari 2013b) showed that
three-year-olds with secure attachment experiences manifested larger at-
tention spans during play compared to those with insecure attachment pat-
terns. Some researchers have discovered that securely attached preschool
children tend to have improved attention abilities and better scholastic
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skills before entering school compared to insecurely attached preschool-
ers (Bergin and Bergin 2009). More specifically, Commodari (2013b) demon-
strated that children with secure preschool teacher attachment presented
better attention skills, in terms of higher reaction time and better selectivity
and maintenance. Mashburn et al. (2008) who examined the development
of academic, language and social skills among four-year-olds in preschool
programs found that positive and close preschool teacher-child interactions
may facilitate their school readiness. A recent study, exploring children’s rep-
resentations of attachment and positive teacher-child relationships, revealed
that a close attachment-relevant relationship with preschool teachers in
early childhood may be related to higher children’s verbal capacity (Veris-
simo et al. 2017).

According to several authors (Buyse et al. 2011; Cortazar and Herreros 2010;
Mortensen and Barnett 2015; Sierra 2012) early childhood education has an
extremely important role in child development, especially when it comes to
children from a deprived environment or at risk due to adverse caregiving
experiences. The author states that preschool teachers represent significant
attachment figures, which can create a safe and friendly environment that
promotes development and learning, as well as contributes to social accep-
tance of the child. Many studies have also shown that children’s attachment
to their mothers as their primary caregivers should not be always compared
to a teacher-child attachment. However, children can build a secure attach-
ment to other non-parental figures despite having experienced an insecure
parental attachment in the past (Pedditzi and Rollo 2014; Sierra 2012). Thus,
encouraging a secure preschool teacher-child attachment may compensate
an eventually anxious parental attachment (Cugmas 2010). High-quality early
childhood education and positive attachment to preschool teacher have
proven to be an important factor of compensation with children coming
from less supportive home environments in the sense of insufficient sensi-
tivity and responsiveness for the child’s needs.

Conclusions and Proposals for Applying Attachment Theory

in Early Childhood Education

There is a growing body of literature trying to integrate attachment the-
ory into early childhood settings (Cortezar and Herreros 2010; Niecki 2017;
Shirvanian and Michael 2017). In order to bridge attachment theory and
early childcare practice, Shirvanian and Michael (2017) highlight the impor-
tance of training and professional development within attachment theory
for preschool teachers. Research shows that interventions within attachment
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theory for preschool teachers, such as education and training programs en-
hance children’s secure attachment and sensitivity in the caregivers (Shir-
vanian and Michael 2017). Pedditzi and Rollo (2014) suggest that additional
teacher training should be introduced to early childhood education which
would allow preschool teachers to learn about attachment theory in order
to identify actual characteristics of a secure attachment and consequently
respond appropriately to children’s needs.

A child’s transition to childcare or kindergarten represents the first expe-
rience away from home with an alternate caregiver. Thus, attachment the-
ory allows for an adequate explanation of a child separation anxiety. Taking
into account the principles of the theory, teachers can alleviate children’s dis-
tress also by letting parents be present in the group for a few days during the
settling-in period. A child can be also encouraged to bring a favorite toy or
other objects which have the role of a transitory object that replaces home
environment and parents, and make a child feel safe and more easily com-
forted during parental absence.

Some children experience the transition to kindergarten even before at-
tachment is fully developed, therefore, consistency in caregiving is essen-
tial for the child’s attachment (Goldberg, Muir, and Kerr 2013). For this rea-
son, the practice of keeping a group of children with the same teacher for
more than a year has the potential to provide a consistent caregiver during
the young child’s critical period of attachment and emotional development
(Nitecki 2017). Cugmas (2010) assumes that preschool teachers can help re-
lieve children’s distress due to separation from their parents with using sym-
bolic play or through storytelling. Preschool teachers who become familiar
with attachment theory have better insight into the structure and dynamics
of relationships between children and caregivers and therefore, better un-
derstand children’s behavior. Teachers can also evaluate how children’s be-
haviors relate to the quality of parental attachment by observing the reac-
tions of children and their parents after morning separation and after reunion
when parents come to pick their children up from kindergarten.

Early childhood educators can play an important compensatory role for
the most vulnerable children with insecure attachment patterns with pri-
mary caregivers. They can foster secure secondary attachment offering a pre-
dictable environment, consistent and sensitive care, appropriate frequent
physical contacts, and a space where needs, emotions, and temperament
characteristics of children are recognized (Cortezar and Herreros 2010; Shir-
vanian and Michael 2017).

Higher education can also play an important role by including more spe-
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cialized courses on implementing attachment theory within the context of
infant/toddler child care in preschool teachers preparation programs. Prac-
tical training for future preschool teachers should promote sensitivity to dif-
ferences in attachment styles in order to facilitate secure relationships and
healthy socioemotional outcomes for young children.
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Pomen navezanosti na vzgojiteljico za zdrav razvoj otroka
V zadnjih desetletjih je opaziti povecan raziskovalni interes na podro¢ju preu-
¢evanja odnosa med otrokom in vzgojiteljco v vrtcu, zlasti v smislu pomena ka-
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kovosti otrokove navezanosti na vzgojiteljico za njegov celostni razvoj. Vzgo-
jiteljica v tem kontekstu pomeni tisto pomembno osebo, ki otroku izven do-
macega okolja zagotavlja nego, fizicno varnost in ¢ustveno oporo. V prispevku
predstavljamo pregled relevantnih raziskav, ki obravnavajo razli¢ne vidike in
dejavnike otrokove navezanosti na vzgojiteljico, pri ¢emer poudarjajo pomen
kakovostne navezanosti na vzgojiteljico za otrokov razvoj na razli¢nih podroc-
jih, ter izpostavimo nacine, s katerimi lahko spodbujamo varno navezanost
med otrokom in vzgojiteljco v vrtcu, zlasti v obdobju otrokovega uvajanja v
vrt¢evsko okolje.

Klju¢ne besede: teorija navezanosti, odnos med vzgojiteljico in otrokom, pred-
Solska vzgoja
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V prispevku nas zanimajo sodobna spoznanja o negi in vzgoji mlajsega otroka.
Podrobneje predstavimo podrocja, vezana na najneposrednejse nacine zado-
voljevanja otrokovih potreb v najzgodnejsem obdobju, ki vplivajo na vzpo-
stavljanje odnosa z otrokom. Ta odnos, ki ustvarja temelj kasnejse vzgoje v
pravem pomenu besede, se za¢ne vzpostavljati takoj po rojstvu otroka. Pozor-
nost namenimo joku, spanju, telesnemu stiku in hranjenju. Ugotovimo, da je
mnogo praks pri odnosu do dojencka in malc¢ka v danasnjem ¢asu v nasprotju
s praksami nekog¢, kar je predvsem posledica druzbenega napredka in znan-
stvenih spoznanj na podrogjih, ki so neposredno ali posredno povezana z od-
nosom do otroka. Nekatera spoznanja se tesno navezujejo na nego in vzgojo
otroka v druzini, druga so splosnejsa, uporabna tudi v pred3olskih instituci-
jah. Pomembno je, da so s sodobnimi znanstvenimi pogledi na vzgojo in nego
otroka seznanjene strokovne delavke oz. delavci v vrtcu, saj bodo le tako lahko
svoje delo opravljali profesionalno.

Kljucne besede: mlajsi otrok, jok, hranjenje, telesni stiki, spanje

Uvod

Druzina kot sistem obstaja v okolju, ki se nenehno spreminja, zato se ne-
nehno spreminja tudi sama, z njo pa posledi¢no zaznavanje in odnos do
otrok ter nacini vzgajanja, ki so prav tako odraz ¢asa in prostora (Cacinovi¢
Vogrin¢i¢ 1998; Svab 2001).

Socialni zgodovinarji pisejo, da se je pojem otrostva v Evropi izoblikoval
med 16. in 18. stoletjem, na Slovenskem pa z zamikom 3ele v prejsnjem sto-
letju. Na Slovenskem je v 19. stoletju vladala izrazito avtoritarna vzgoja, ki je
temeljila na strahospostovanju in telesni kazni, otroci pa so bili pogosto Zrtve
zanemarjanja in nasilja. O zacetkih obc¢utenja otrostva in starSevstva, kot ga

Cotar Konrad, S., B. Borota, S. Rutar, K. Drlji¢ in G. Jelovéan, ur. 2022. Vzgoja in izobraZzevanje
predsolskih otrok prvega starostnega obdobja. Koper: Zalozba Univerze na Primorskem.
https://doi.org/10.26493/978-961-293-134-6.125-138
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poznamo danes, pri nas govorimo Sele po drugi svetovni vojni (Puhar 1982;
RoZman 2004; Skoro Babi¢ idr. 2012).

V prispevku obravnavamo nego in vzgojo mlajsega’ otroka danes. Danes
zahvaljujo¢ znanosti neprimerljivo bolje poznamo potrebe otroka, kot so jih
poznale generacije pred nami. Vemo, da jih je otroku treba zadovoljevati z ve-
liko mero odzivnosti in ob¢utljivosti, da bo lahko razvil varno navezanost. Po-
jave v odnosu mati - otrok, kot so zadovoljevanje dojenckovih osnovnih po-
treb, materina odzivnost, razvijanje obcutka varnosti in proces navezovanja
v prvih mesecih otrokovega zZivljenja, nekateri avtorji (Kompan Erzar in Polja-
nec 2009) strnejo v pojem stik z otrokom. Stik med otrokom in starsi pomeni
»sposobnost soustvarjanja edinstvenega ¢ustvenega in fizicnega ritma, ki je
za vsak par otrok — odrasli drugacen. Pomeni sposobnost matere in oceta,
da prepoznata otrokove potrebe, njegov zivljenjski ritem, njegov nacin do-
zivljanja in mu ga pomagata soustvaritic (Kompan Erzar in Poljanec 2009.
11). Avtorji pojasnjujejo, kako stik z otrokom udejanijiti skozi situacije, vezane
na otrokov jok, hranjenje (dojenje), spanje in uravnavanje ¢ustev. Omenjena
podrocja zadovoljevanja otrokovih potreb so nelocljivo povezana z materi-
nimi in otrokovimi hormoni ter z njunim neposrednim medsebojnim tele-
snim stikom, kar ima velik pomen za otrokov razvoj. O tem in o pomenu po-
sameznih podrocij zadovoljevanja otrokovih potreb z razli¢nimi poudarki in
v razlicnem obsegu pisejo tudi drugi avtorji (Bigelow idr. 2012; Hoyer 2011;
Hrovat-Kuhar 2010; McKenna in McDade 2005; Sears in Sears 2004; 2008; Sun-
derland 2008; Zeifman 2001). Kot najpogostejse okolis¢ine, v katerih prihaja
do neposrednega in intenzivnega vzpostavljanja stika z dojenckom, ome-
njeni avtorji najveckrat izpostavljajo dojenckov jok, hranjenje, spanje in te-
lesni stik.

V poljudni literaturi se je za posebej obcutljiv in intenziven nacin zadovo-
lievanja dojenckovih potreb v situacijah, kot so jok, dojenje, spanje in tele-
sni stik, uveljavil termin povezovalno starsevstvo (ang. attachment parenting)
(Sears in Sears 2008; Soster Olmer 1999), ki ga nekateri (Turgeon 2011) tudi
kritizirajo oz. problematizirajo pretirano poudarjanje tovrstne prakse, ¢eprav
ji zlahka najdemo znanstveno zaledje (Dewar 2008). DrZi pa, da taksna pra-
ksa (ne glede na poimenovanje) od starsa zahteva veliko mero obcutljivosti,
pozrtvovalnosti, predanosti ter (zaCasnega) odrekanja lastnim interesom in
udobju. V ospredje postavlja zadovoljevanje dojenckovih potreb na ¢im na-
ravnejsi nacin, brez uporabe sodobnih pripomockov in praks, ki starSem skrb

'V prispevku mlaj3i otrok predstavlja otroka v obdobju dojen¢ka in mal¢ka, ki traja od rojstva do
tretjega leta otrokove starosti (Zupanci¢ 2009).
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za otroka sicer olajsajo, vendar pogosto na racun zmanjsanega ali celo one-
mogocenega stika z dojenckom.

Kljub ljudskemu reku, da se vzgoja otroka zacne ze v zibelki, v tej zacetni
fazi Se ne moremo govoriti 0 vzgoji otroka v pravem pomenu besede, hkrati
pa je tezko postaviti tocno starostno mejo, kdaj naj bi se ta vendarle zacela
(Pe¢ek Cuk in Lesar 2011; Sunderland 2008). Zagotovo se odnos med starsi in
otrokom, ki ustvarja temelj kasnejsi vzgoji v pravem pomenu besede in ima
nanjo pomemben (¢eprav le posreden) vpliv, za¢ne vzpostavljati takoj po roj-
stvu otroka (Erzar in Kompan Erzar 2011; Sunderland 2008). Zato pri obravnavi
vzgoje otroka za¢enjamo na zacetku - v njegovem najzgodnejsem obdobju
Zivljenja.

Dojenckov jok
Jok je dojen¢kovo najpomembnejse sredstvo komuniciranja, kadar je v stiski,
in vedno pomeni klic na pomo¢ odraslemu, naj se nemudoma odzove, mu
pomaga zadovoljiti osnovne potrebe in poskrbi zanj (Kompan Erzar in Polja-
nec 2009; Sunderland 2008; Zeifman 2001). Ce ga odrasli dosledno tolazi in
njegov jok obravnava resno, v njegovih mozganih nastanejo zelo ucinkoviti
sistemi za obvladovanje stresa tudi kasneje v Zivljenju (Dawson 2000 v Sun-
derland 2008; Gunnar 1989 v Sunderland 2008). Dosledno odzivanje na do-
jenckov jok pomeni dosledno odzivanje na potrebe otroka in zadovoljevanje
le-teh. To po teoriji navezanosti spodbuja razvoj varne navezanosti, ki pozi-
tivno vpliva na otrokov vsestranski razvoj, kar se pozitivno odraza tudi skozi
kasnejse zivljenje v odraslosti. Varna navezanost ugodno vpliva na socialne
in spoznavne zmoznosti otroka. Ce je otrok varno navezan, laZje postane sa-
mostojen in razvija dobre odnose z drugimi. Nasprotno otrok, ki ne razvije
varne navezanosti, postane odvisen od drugih in negotov glede lastnih spo-
sobnosti (Cugmas 1998; 2003; Erzar in Kompan Erzar 2011; Marjanovi¢ Umek
in Zupanci¢ 2009; Kompan Erzar in Poljanec 2009; Papalia idr. 2003).
Nekateri svtorji (Puhar 1982; RoZman 2004; Sunderland 2008) pravijo, da so
ljudje v preteklosti zagovarjali stalisce, da je dojen¢ke in malcke najbolje pu-
stiti jokati, saj so menili, da si ti tako »krepijo plju¢a« in da jih odrasli samo
»razvadijos, v kolikor jih nenehno jemljejo v naro¢je. Se dandanes se mnogi
sprasujejo, ali dojencek jok uporablja za to, da z njim manipulira s starsi in
uveljavlja oblast nad njimi. Dejstva o razvoju otrokovih moZzganov pricajo,
da dojencek Se nima dovolj razvitih spoznavnih sposobnosti za manipulacijo
z drugimi osebami (Kompan Erzar in Poljanec 2009; Sunderland 2008). Tudi
nekateri drugi avtorji (Sroufe, Cooper in DeHart 1996 v Cugmas 1998) razmi-
Sljajo podobno, ko pravijo, da je odvec skrb, da bi dosledno in takojsnje od-
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zivanje na dojenckov jok povzrocilo, da bi ta zacel jokati za vsako malenkost.
Otrok se od odzivne in dosledne matere nauci, da bo ob njegovem dozivlja-
nju stresa vselej hitro in pravilno ukrepala. Tako bo s¢asoma manj intenzivno
izrazal stres in manj jokal, saj bo vedel, da zelo mo¢ne reakcije niso potrebne.
Omenjeno potrjujejo ugotovitve raziskave (Erdman in Caffery 2003), da so
otroci mater, ki so se v prvih mesecih hitro in dosledno odzivale na njihov
jok, pri enem letu manj jokali in so se hitreje pomirili kot otroci, ki so kot do-
jencki morali ¢akati na materin odziv.

Ob tem danes obstajajo dokazi o obcutljivosti dojenckovih mozganov na
stres — ko joka, nadledvicni Zlezi izlo¢ata hormon kortizol, katerega raven v
krvi se ob doslednem tolaZenju spet zniza. V kolikor odrasli dojencka pusti jo-
kati in se na njegov klic na pomo¢ ne odzove, ostane raven kortizola ves ¢as
visoka, kar na mozgane deluje toksicno in jih lahko trajno poskoduje. Znan-
stveniki taksen stres v zgodnjem otrostvu pogosto povezujejo s kasnejSimi
tezavami v odraslosti, ki se med drugim lahko kazejo kot anksioznost, depre-
sivne motnje, nagnjenost k alkoholizmu, razne telesne bolezni itd. (Caldji, Di-
orio in Meaney 2000 v Sunderland 2008; Hsu idr. 2003 v Sunderland 2008).

Dojenckov jok zahteva dosledno odzivnost odraslega, kar seveda ne po-
meni, da je treba k otroku planiti v trenutku, ko se ta oglasi. Problemati¢na
je torej dolgotrajna stiska, ki jo otrok izraza z dolgotrajnim jokom, ki se obi-
¢ajno zakljuci takrat, ko se otrok utrudi ali ko obupan ugotovi, da pomoci ne
bo od nikoder (Sunderland 2008). Ko, skladno z otrokovim razvojem, jok, ki
je v zacetku pomenil enega osnovnih nac¢inov komunikacije, zamenja govor,
otrok postopoma razvija sposobnost ubesedovanja svojih potreb, starsi pa
so postavljeni pred tezko nalogo lo¢evanja med otrokovimi legitimnimi po-
trebami in zgolj Zeljami (Sunderland 2008).

Spanje

Vprasdanje, kje in kako bi moral otrok (za)spati, je za ¢lovestvo nekaj novega.
V dveh milijonih let evolucije so namre¢ ljudje (kot vsi ostali primati) vedno
spali skupaj s svojimi dojencki. Kot vsi mladici sesalcev bi hitro postali hrana
plenilcem, ¢e bi jih stardi pustili nenadzorovane v temi (Sunderland 2008).
Poleg tega so otrokovo spanje, njegov sréni utrip in dihanje stimulirani z dra-
Zljaji, ki jih oddajajo odrasli. To je verjetno posledica evolucije, da bi se kot
vrsta kar najbolje prilagodili nevarnostim iz okolja (Chisholm 1986).

Ob pregledu raziskav (McKenna in McDade 2005; McKenna, Mosko in Ri-
chard 1997; Mosko, Richard in McKenna 1997) o spanju dojenckov ugotovimo,
da se je »moderni spalni model« razvil le v t. i. zahodni razviti druzbi, ki od
¢im mlajsih dojenckov pricakuje ¢im prejSnjo samostojnost pri spanju. Avtorji
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opozarjajo na razkorak med naravnimi zakonitostmi glede spanja dojenckov
in druzbenimi pricakovanji. Slednja so namre¢ posledica mitov, nerealnih pri-
¢akovanj in nepoznavanja bioloskega razvoja nase vrste. Vse to pogosto vodi
do tega, da starsi v zelji po dojenckovem samostojnem spanju in uspavanju
uporabljajo razne tehnike »ucenja spanja« ter metode izjokavanija, ki na otro-
kov psihofizi¢ni razvoj ne vplivajo ugodno.

Potreba odraslih, da dojencek spi lo¢eno od njih, je verjetno posledica ve¢
sto- ali celo tisocletnih socialnih in bivanjskih sprememb ter spreminjanja
vlog in nalog ¢lanov druzine. Najverjetneje je tak$na praksa posledica strahu
in tisocletnih svaril pred t. i. »zalezanjem« dojencka, ki naj bi bil v zgodovini
veckrat vzrok smrti dojen¢kov (Puhar 1982). Zato so v evropskem civilizacij-
skem prostoru v 9. stoletju »zalezanje« prvikrat opredelili kot kaznivo deja-
nje, materam pa s strani najvisjih cerkvenih dostojanstvenikov zapovedali lo-
¢eno lezisce za dojencka. Prepri¢anje, da so matere s skupnim lezis¢em svo-
jim otrokom nevarne, je vztrajalo stoletja. A. Puharj (1982) se sprasuje o ute-
meljenosti tega strahu, saj v istem delu govori tudi o takratnih bivanjskih in
socialnih razmerah ter odnosu do otrok, na podlagi ¢esar bralec hitro pod-
vomi v takratno, Se bolj pa v danasnjo utemeljenost strahu pred tovrstno ne-
varnostjo za dojencka.

Strokovnjaki so preucevali morebitno povezanost med sindromom nena-
dne smrti v zibki (SNSD) in skupnim spanjem. Ugotovitve raziskav (Kompan
Erzarin Poljanec 2009; McKenna in McDade 2005; McKenna, Mosko in Richard
1997, Mosko, Richard in McKenna 1997; Sears in Sears 2008; Sunderland 2008)
kazejo nasprotno, in sicer da se matere med spanjem zavedajo prisotnosti
dojencka in da je ob upostevanju varnostnih ukrepov manjsa verjetnost za
SNSD, ¢e mati in dojencek spita skupaj. V delih sveta, kjer je spanje z dojenc-
kom samoumevno, omenjenega pojava skorajda ne poznajo. Strokovnjaki
skupno spanje odsvetujejo le v dolocenih okolis¢inah (npr. pri kadilcih, po
konzumiranju alkohola, ob iz¢rpanosti itd.).

Dandanes materam nih¢e ve¢ ne zapoveduje, da dojencek nujno potre-
buje svoje lezis¢e. Tudi skupno spanje jim je vedno pogosteje predstavljeno
kot moznost. A v nasi kulturi je postalo loceno spanje nekaj samoumevnega
in obi¢ajnega, prakticiranje skupnega spanja ima pogosto negativen pred-
znak in je hitro oznaceno kot slaba vzgojna praksa, ki se ji je potrebno izogi-
bati. Zdi se, da se starsi bolj kot nesrece z zadusitvijo bojijo, da bodo otroka
»razvadili«, ¢e bodo spali skupaj z njim (Sears in Sears 2008).

Raziskovalci (Fifer in Moon 1994; McKenna in McDade 2005; McKenna, Mo-
sko in Richard 1997, Mosko, Richard in McKenna 1997) ugotavljajo, da je zelo
priporocljivo, da dojencek prve mesece spi v neposredni blizini starev, saj
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ima naravno potrebo, da zacuti telesno blizino matere, ki mu daje obcutek
varnosti in zaupanja. Tak nacin spanja, ki je popolnoma naraven, tudi materi
pomaga, da se uglasi zotrokom in da skupaj spros¢eno ustvarjata svoj odnos.
Ugotovili so tudi (McKenna, Mosko in Richard 1997), da skupno spanje spod-
buja dojenje, ki je dandanes, zaradi Stevilnih ugodnih u¢inkov na otroka in
mater, zelo zaZeleno in spodbujano. Prav tako je znano (Sunderland 2008),
da skupno spanje za otroka pomeni vec telesnega stika z materjo, kar urav-
nava njegove telesne sisteme. Izsledki raziskav (Sunderland 2008) kazejo 3e,
da so otroci, ki niso nikoli spali v isti postelji s starsi, manj vodljivi.

Strokovnjaki (Pantley 2003; Sunderland 2008) poudarjajo, da bi moral do-
jencek oziroma malcek ob uspavanju imeti ob¢utek varnosti. S tem se pre-
preci aktiviranje stresnih kemicnih snovi v njegovih mozganih, otrok se po-
¢uti varnega in ljubljenega, ko zaspi. Obstajajo mehanizmi (npr. pomirjujoce
vedenje odraslega, rutina), ki to pomagajo dosedi ne glede na to, ali otrok spi
sam ali s starsem.

Telesni stik

Tako kot dosledno odgovarjanje na dojenckov jok in skupno spanje z dojenc-
kom tudi nudenje telesnega stika otroku nekateri ljudje oznacujejo kot slabo
vzgojno prakso, ki vodi v t. i. razvajenost, predvsem ko govorimo o vsakokra-
tnem pestovanju otroka v narocju, ko ta pokaze potrebo po tem. Tak$na mi-
selnost je najverjetneje posledica vzgojne prakse v zgodovini, ki v obliki tovr-
stnih kliejev seZe Se v danasnji ¢as. V skladu z znanstvenimi ugotovitvami s
podrocja otrokovega joka, spanja in razvoja varne navezanosti je nemogoce
ravnati, v kolikor starsi dojencku oz. mlajsemu otroku nenehno odrekajo ali
omejujejo telesne stike. Prav dotik je namrec prva poteza, ki jo instinktivno
naredi mati, ki Zeli pomiriti jokajo¢ega dojencka in odgovoriti na njegove po-
trebe. Poleg tega je ¢lovekova potreba po telesnem stiku Ze dolgo prepo-
znana in priznana (Bigelow idr. 2012).

Strokovnjaki poudarjajo, da ima telesni stik (z materjo), Se posebej stik koze
s kozo, blagodejen ucinek na otrokov razvoj in da ga otrok nujno potrebuje.
Telesni stik v njegovih mozganih aktivira t. i. »hormone srece« (oksitocin in
opioide), ki zniZzujejo raven stresnih kemic¢nih snovi (Anisfeld idr. 1990; Bige-
low idr. 2012; Kompan Erzar in Poljanec 2009; Sears in Sears 2008; Sunderland
2008).

Potreba po telesnem stiku je znacilna za vse sesalce in ¢lovek ni nobena
izijema. Mladic¢i oz. mlajsi otroci se oklepajo varnega odraslega, kadarkoli
se pocutijo ogrozZene. Za otroke tak$no oklepanje ne pomeni, da se nepri-
merno vedejo ali da iS¢ejo pozornost, temvec je to naravni nacin za zmanj-
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Sanje stresa. Ce se odrasli na otroka, ki ima Zeljo po oklepanju zaradi stiske,
odzivajo potrpezljivo in socutno, je to dragocena nalozba v njegovo spo-
sobnost za neodvisnost kasneje v Zivljenju, kajti ¢e se otrok pocuti varnega
v svetu, se vanj vkljucuje brez tezav (Sunderland 2008). Raziskave o drugih
sesalcih (Fleming, O'Day in Kraemer 1999) so med drugim pokazale, da so bili
sesalski mladici, ki so bili delezni veliko materinih dotikov, v odraslosti veliko
pogumnejsi od tistih, ki so bili delezni manj dotikanja - ti so bili kot odra-
sli veliko bojazljivejsi in so se s stresom spopadali slabse kot mladici iz prve
skupine.Na pomen telesnega stika opozarja tudi dejstvo, ki ga je pokazala te-
rapevtska praksa z osebami, ki so v otrostvu utrpele pomanjkanje telesnega
stika — te osebe imajo v odraslosti razlicne tezave, povezane z vzpostavlja-
njem zadovoljujocih intimnih odnosov. Pomanjkanje ljubkovanija, tolazenja
in dotikov v otrostvu se v odraslosti lahko kaze tudi kot samoposkodovanije,
kajenje, motnje hranjenja, zloraba mamil in alkohola ter zanemarjanje telesa
(Orbach 2004a; 2004b; v Sunderland 2008).

Da se bo otrok v odraslosti pocutil varno ter da bo sprejemal sebe in druge,
mu mora odrasla oseba v otrostvu zagotoviti varen telesni stik in telesno po-
mirjanje njegove stiske (Fleming, O'Day in Kraemer 1999). Vsaka oblika ljube-
¢ega telesnega stika med odraslim in otrokom ima lahko pozitiven vpliv na
otrokov razvoj. Tako pri mlajsih kot tudi pri starejsih osebah je opaziti izjemen
vpliv dotikov na delovanje mozganov. Raziskave (Montagu 1971 v Sunderland
2008; Prescott 1971 v Sunderland 2008) kaZejo, da imajo druzbe in druzine,
kjer si druzinski ¢lani pogosto izkazujejo telesno naklonjenost, veliko manj
tezav z jezo in agresijo.

Neomejenemu nudenju telesnih stikov otroku pritrjuje tudi teorija nave-
zanosti, ki pravi, da je za razvoj varne navezanosti potrebno dosledno odgo-
varjanje na otrokove potrebe, kamor spada tudi potreba po telesnem stiku.
Seveda ob poudarjanju zadovoljevanja te potrebe ni misljeno, da je otroku
telesni stik potrebno nuditi tudi takrat, kadar je povsem zadovoljen sam s se-
boj in ne izraza nobenih potreb po njem. V takem primeru bi telesni stik na
pobudo odraslega za otroka lahko pomenil vsiljivost, kar lahko doseze na-
sproten ucinek in povzroci katerega izmed vzorcev t.i. nevarne navezanosti
(Belsky Rovine in Taylor 1984 v Cugmas 1998).

Hranjenje

Glede hranjenja dojencka so avtorji enotni (Hoyer 2011; Kompan Erzar in Po-
ljanec 2009; Praper 1995; McKenna in McDade 2005), da je najboljsa hrana
zanj v prvih Sestih mesecih izklju¢no materino mleko, kot priporocata tudi
Svetovna zdravstvena organizacija (SZO) (World Health Organization 1998) in
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UNICEF. Dojenje ima poleg prehrambene in zdravstvene vrednosti za otroka
in mater Se druge koristi. Ob njem se vzpostavljajo in krepijo ¢ustvene vezi
med njima. Dojenje lahko ima razli¢ne razseznosti in ga opredelimo kot iz-
klju¢no dojenje, skoraj izklju¢no dojenje, delno dojenje, minimalno dojenjein ni-
koli dojen. Razlogov, zakaj se dojenje ne vzpostavi ali se prekmalu prekine,
je vec. Eden izmed najpogostejsih je pomanjkanje mleka, ki je v resnici le
redko primarni razlog, temvec je v vecini primerov posledica drugih dejav-
nikov, najpogosteje pomanjkanja socialne opore materi in pravih informacij,
ki so klju¢nega pomena pri vzpostavljanju in ohranjanju dojenja (Hoyer 2011;
Hrovat Kuhar 2010; Kompan Erzar in Poljanec 2009; Sears in Sears 2009; Soster
Olmer 1999).

Ceprav je dojenje naravno, je z razvojem kulture postalo ves¢ina, ki se je
je potrebno nauciti. V socialnih skupnostih, v katerih so bili otroci v davni
preteklosti (ali kot je to pri preprostih ljudstvih Se danes) Ze od rojstva vsa-
kodnevno obkroZeni z dojec¢imi materami, se je vescina dojenja prenasala
iz generacije v generacijo preko zgleda in u¢enja s posnemanjem. Danes se
Zenska prvi¢ zares sre¢a z dojenjem $ele takrat, ko sama postane mati (Soster
Olmer 1999).

Ce dojenje povezemo s prejsnjimi temami (jok, telesni stik in spanje), ugo-
tovimo, da so v vzajemnem odnosu: dojenje v primerjavi z drugimi nacini
hranjenja omogoca takojsen odziv na dojenckov jok, Ce je ta posledica la-
kote; vzpostavlja najtesnejsi in najnaravnejsi telesni stik ter je v vzajemnem
odnosu s skupnim spanjem, saj skupno spanje olajsa dojenje, dojenje spod-
buja skupno spanje, vse skupaj spet olajsa tolaZzenje otroka in odzivanje nanj.
Praper (1995) ob zdravstvenih koristih dojenja za otroka navaja Ze omenjene
psiholoske koristi. Pravi, da je pomembno, da je narava poskrbela, da mora
biti otrok pri dojenju aktiven. Dobro mora namrec prijeti in sesati, s ¢imer nje-
gova samoaktivnost Ze na zacetku postane pomemben dejavnik njegovega
lastnega razvoja. S tem se nauci vloziti napor, ki ga pripelje do zadovoljitve
potrebe. Z vidika znanja o objektnih odnosih vemo, da otrok v prvih mese-
cih potrebuje konstantni odnos v paru, zato je pomembno, da ga vsaj prvih
Sest mesecev hrani ena oseba, ¢etudi hranjenje poteka po steklenicki. Po-
membno je, da ima ta oseba z otrokom dober stik in da ob hranjenju tecejo
taktilna, ocesna in gibalna komunikacija med skrbnikom in otrokom. To trdi-
tev potrjuje tudi raziskava (Heinrichs idr. 2001 v Sunderland 2008), ki je poka-
zala, da tako dojenje kot hranjenje po steklenicki, pri katerem oseba pestuje
dojencka ob svojem telesu, zniZujeta raven stresnih hormonov in s tega vi-
dika ni obcutne razlike med obema nac¢inoma hranjenja.

Ceprav nekateri avtorji (Folden Palmer 2007 v Kompan Erzar in Poljanec
2009) trdijo, da so dojeni otroci pogosteje varno navezani, druga raziskava
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(Britton 2006) tega ne potrdi. Iskali so namre¢ povezavo med dojenjem, varno
navezanostjo otroka ter obcutljivostjo matere. Ugotovili so, da neposredne
povezave med dojenjem in vzorcem navezanosti ni in da so dojec¢e matere
pokazale vecjo obcutljivost za svoje otroke, kar spodbuja razvoj varne nave-
zanosti. To je mogoce razlozZiti z drugo raziskavo (Heinrichs idr. 2001 v Sun-
derland 2008), ki je pokazala, da dojenje odli¢no vpliva na materino razpolo-
Zenje, ker pomirja sistem za odzivanje na stres v njenih mozganih. Ker je mati
mirna in sproscena, lazje pomiri in potolazi dojencka. |1z tega lahko sklepamo,
da ima dojenje vsaj posreden vpliv na razvoj varne navezanosti.

Raziskavi Kramerja idr. (2008) ter Quinna idr. (2001) kazeta, da izklju¢no do-
jenje vsaj prvih sest mesecev pozitivno vpliva tudi na otrokov spoznavni ra-
zvoj.V vzdolzniraziskavi (Oddy idr. 2010) so raziskali vpliv izklju¢nega dojenja
vsaj prvih $est mesecev na kasnejse psihi¢no zdravje otrok ter mladostnikov.
Ugotovili so, da so manj kot Sest mesecev dojeni oz. nedojeni otroci kasneje
imeli vec tezav s psihi¢nim zdravjem in vedenjskih tezav kot otroci, ki so bili
izklju¢no dojeni vsaj Sest mesecev.

Vedenijski psihologi poudarjajo, da mati zadovoljuje otrokovo primarno bi-
olosko potrebo po hrani, njeno zadovoljevanje daje otroku obc¢utek zadovolj-
stva. Navzo¢nost matere pri dozivljanju tega zadovoljstva postane za otroka
sekundarna potreba, saj vzljubi vse draZljaje, ki se pojavljajo skupaj s hranje-
njem: materino toplino, nasmeh, besede ipd. (Berk 1996 v Cugmas 1998). Ven-
dar za ustvarjanje ¢ustvenega odnosa med materjo in otrokom ne zadostuje
le materino zadovoljevanje otrokovih osnovnih bioloskih potreb, temvec je
potrebna Sir3a interakcija med njo in otrokom. To potrjujejo tudi ugotovitve
raziskav z opicami (Sroufe, Cooper in DeHart 1996 v Cugmas 1998), na pod-
lagi katerih je mogoce sklepati, da otrok lahko razvije varno navezanost na
mater, eprav ga ta ne hrani (Berk 1996 v Cugmas 1998). Ta ugotovitev je po-
mirjujoca v primerih, kadar dojenje ne uspe ali to ni izvedljivo.

Glede na statistiko v Sloveniji (Nacionalni Institut za javno zdravje Repu-
blike Slovenije 2018; Fajdiga Turk 2013) je delez izklju¢no dojenih dojenckov
v prvih mesecih $e vedno na nezadovoljivi ravni oz. ni v skladu s priporocili
SZ0. Konec prvega meseca je izklju¢no dojenih Stiri petine dojenckov, konec
petega meseca Stirje od desetih. DeleZz nedojenih otrok je visji pri materah
z nizjim socialno-ekonomskim statusom in nizjo izobrazbo. Izsledki pilotske
raziskave v Sloveniji kazejo, da se obdobje dojenja v Sloveniji podaljsuje. Pov-
pre¢na dolzina dojenja je 10,2 meseca (Rebernik 2014). Danasnjim materam je
na podrocju dojenja na voljo bistveno vec virov informacij in socialne opore,
kot so je bile delezne matere prejsnjih generacij (Fleming, O'Day in Kraemer
1999).

Ob uspesni vzpostavitvi dojenja se kmalu porodi vprasanje o trajanju do-
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jenja. Vecina priro¢nikov ter drugih strokovnih in znanstvenih virov (Hoyer
2011; Kompan Erzar in Poljanec 2009; Sears in Sears 2008; Soster Olmer 1999)
se opira na SZO in UNICEF, ki priporocata izklju¢no dojenje vsaj prvih Sest me-
secev, nato ob drugi hrani $e do dveh let ali dlje (t. i. podaljsano dojenje), v
kolikor to ustreza otroku in mami. To¢ne zgornje starostne meje SZO ne po-
stavlja, saj vecina otrok potrebo po dojenju preraste med drugim in cetrtim
letom starosti. Praper (1995) prav tako ne postavlja jasne starostne meje za
odstavitev otroka od dojenja, ima pa drugacen pogled na nacin odstavljanja.
Meni, da mora pobuda za odstavljanje zmeraj priti z materine strani, vendar
postopoma. Z vidika objektnih odnosov opozarja, da je podaljsano dojenje
lahko tudi znak t. i. prolongirane in vampirske simbioze, ko mati vztraja pri
dojenju iz lastnih potreb in otroka zapira v krog simbioze.

Zakljucek

Pogledi na nego in vzgojo mlajsega otroka so se skozi zadnjih nekaj genera-
Cij postopoma in pocasi, a korenito spremenili. Gre za posledico spremenje-
nega obcutenja starevstva in odnosa do otrostva, ki temelji na znanstvenih
spoznanjih na podrocju nege in vzgoje otrok ter na sploSnem druzbenem
napredku. Znanost je ovrgla mnogo mitov iz preteklosti, nekateri se $e ohra-
njajo. Slednji se najbolj odrazajo v pojmovanju razvajenosti, saj se izraz pogo-
sto uporablja neustrezno. Ceprav smo danes ob mnogih pri¢evanjih, ki govo-
rijo o odnosu do otrok v preteklosti, osupli, pretreseni in prizadeti, menimo,
da namen takratne vzgoje zagotovo ni bil otrokom skodovati. Bila je odraz
asa, prostora in druzbenih razmer. Enako velja za sodobno vzgojo in sodo-
ben odnos do (mlajsih) otrok. Se vedno ne vemo vsega in se e u¢imo. In prav
tako menimo, da bi verjetno le izjemoma nasli starse, ki bi pri skrbi za svojega
otroka uporabljali dolo¢ena sredstva z motivom Skodovati otroku. Sklepamo,
da starsi poteze, ki niso optimalne za otrokov razvoj in medosebne odnose,
izbirajo zato, ker drugace ne znajo, ne morejo ali imajo napacna prepricanja
0 negi in vzgoji.

Spoznanja, ki smo jih predstavili v tem prispevku, niso pomembna le pri
vzgoji v druzini, temvec imajo pomembno mesto tudi pri delu v vrtcu. Tudi
tam otrok potrebuje zanesljive odrasle osebe, ki bodo sposobne razumeti
njegove razvojne potrebe, prepoznati njegove stiske in strahove ter se znati
nanje ustrezno odzvati.
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Care and Education of a Young Child as an Important

Developmental Basis

The focus of the article is on care and education of a child. The areas where the
most direct ways of satisfying the need of a child in his or hers earliest period
that affect establishing the relationship with the child are presented in more
detail. This relationship is established right after child’s birth and represents a
basis for later upbringing. Cry, sleep, physical contact and feed are being taken
into the account. We find that many practices in relation to infants and toddlers
in the present day are in great contradiction with practices in the past, which is
largely a consequence of social progress and scientific knowledge in areas that
aredirectly orindirectly related to the attitude towards children. Some findings
are highly related to child’s family care and upbringing, whereas more general
ones can be used in preschool education institutions. What is important is that
professional preschool teachers and workers are familiarized with modern sci-
entific views of child’s upbringing, education and care since then their work
can be done professionally.

Keywords: young child, crying, feeding, body contact, sleeing
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V prispevku je predstavljen pomen uporabe dobrih praks za spodbujanje
socialno-emocionalnega razvoja pri otrocih starosti od enega do treh let. Na-
men raziskave je bil ugotoviti, kak$na je ocena strokovnih delavcev glede po-
membnosti socialno-emocionalnega podrocja v primerjavi z drugimi podrogji
razvoja (npr. estetski razvoj, moralno-eti¢ni razvoj, kognitivni razvoj, motorika),
kaksna je ocena pomembnosti podro¢ja druzba v primerjavi z drugimi pod-
ro¢ji dejavnosti v kurikulumu (umetnost, naravoslovije, jezik, gibanje, matema-
tika) ter ali pri uporabi dobrih praks za to podrocje obstajajo razlike med ho-
mogenimiin heterogenimi skupinami. Rezultati kaZejo, da strokovni delavci, ki
delajo z otroki v prvem starostnem obdobju, socialno-emocionalno podrocje
uvrscajo med najpomembnejsa podrocja razvoja. Rezultati kaZejo tudi, da se
v homogenih skupinah dobre prakse za otrokov socialno-emocionalni razvoj
uporabljajo pogosteje kot v heterogenih skupinah prvega starostnega ob-
dobja ter da strokovni delavci najpogosteje uporabljajo tiste prakse, ki so del
vsakodnevnih interakcij, manj pogosto pa uporabljajo prakse, za katere je po-
trebno vsaj delno nacrtovanje ali poznavanje specifi¢nih strategij.

Kljucne besede: socialno-emocionalni razvoj, metode, dobre prakse, zgodnje
otrostvo, predsolska vzgoja

Dobre prakse za spodbujanje socialno-emocionalnega razvoja otrok v zgo-
dnjem otrostvu so lahko vezane na postopke, dejavnosti, aktivnosti, metode
ali procese, ki prinasajo najboljse rezultate in temeljijo na dokazih raziskav
ali izkusenj. Socialno-emocionalni razvoj in njegovo spodbujanje sta po-
memben dejavnik, ki vpliva na celosten in daljnoseZen razvoj otroka. Otroci,
ki imajo razvite socialno-emocionalne vescine, lazje razumejo, izrazajo in
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regulirajo lastna dejanja in ¢ustvovanja (Woolfolk 2002). U¢enje socialno-
emocionalnih ve$cin ima lahko takojsnje in neposredne ucinke, saj se otrok
nauci, kako se sporazumevati z vrstniki in drugimi bliznjimi osebami, hitreje
in ucinkoviteje lahko sodeluje pri u¢enju novega, dozivlja ve¢ pozitivnih po-
vratnih informacij, kar ugodno vpliva na njegovo samopodobo in dobro po-
Cutje v primerjavi z otroki, ki imajo socialno-emocionalne vescine slabse raz-
vite (Goodman idr. 2015). Raziskave kazejo, da obstajajo pozitivne korelacije
med razvojem socialno-emocionalnih ves¢in v zgodnjem otrostvu in pripra-
vljenostjo na vstop v 3olo, Solskim uspehom in razvojem kognicije (Durlak
idr. 2011; Elias idr., 1997; DiPerna in Elliot 2002).

Od strokovnih delavcev v vrtcih se pri¢akuje, da bodo podpirali otrokov
razvoj na vseh podrogjih, pri ¢emer ima socialno-emocionalno podrogje izje-
men pomen, saj se v zgodnjem obdobju oblikujejo temelji za razvoj otroko-
vih ves¢in na tem podrodju, ki jih je v kasnejsih obdobijih tezje oblikovati ali
preoblikovati. Strokovni delavci v vrtcih naj bi torej spodbujali otroke k med-
sebojni komunikaciji, skrbeli naj bi za primerno dobro ¢ustveno in socialno
pocutje otrok, razvoj zavedanja samega sebe, razvoj samoregulacije v skladu
Z razvojno stopnjo, razvoj pozitivne samopodobe itd., kar so vse pomembni
prediktorji otrokovega uspeha in dobrega pocutja (Petty 2016; DiPerna in El-
liot 2002). Skrb za omenjena podrocja naj ne bi bila le del vsakodnevnih rutin
in komunikacije, temve¢ bi morala biti tudi del premisljenih nac¢rtovanih de-
javnosti izvedbenega kurikuluma, kjer se otroci ucijo socialno-emocionalnih
vescin in kjer se spremljajo razvojni mejniki za to podrocje ter kjer vzgojitelj
zna in zmore ustrezno ukrepati, kadar pri posameznem otroku zazna odsto-
panja.

Raziskave o uporabi dobrih praks za razvoj socialno-emocionalnih vescin v
zgodnjem otroStvu v vrtcu kazejo, da je vrtcevsko okolje prvo socialno okolje
otroka zunaj druzine in s tem pomembno polje njegovih socialnih in emocio-
nalnih izkusenj, kjer izkazuje in preizkusa svoje ves¢ine (Phillips, McCartney in
Sussman 2006). Prav tako otroci v tem obdobju dozivljajo hitre in pomembne
spremembe, ki vkljucujejo ucenje jezika ter razvoj mozganov, ki sta oba klju¢-
nega pomena za uc¢enje komunikacijskih vescin, socialnih ves¢in, razume-
vanja custev, samoregulacije ipd. (Thompson in Lagattuta 2006; Blair 2002).
Zato je v vrtcu pomembno zagotoviti varno, sprejemajoce okolje, v katerem
se vzpostavljajo in ohranjajo prijetni odnosi med otroki in odraslimi, kjer se
uporabljajo dobre prakse v vsakodnevnih interakcijah in kjer znajo odrasli po
potrebi tudi strokovno intervenirati v primeru ¢ustvenih ali vedenjskih tezav
otrok (Hyson 2004). Ob tem pa je treba tudi nacrtovati dejavnosti, ki vkljucu-
jejoigre, branje in druge vodene dejavnosti za ucenje socialno-emocionalnih
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vescin (Cohen 2001). Namre¢, razli¢ni programi za u¢enje slednjih v zgodnjem
otrostvu kaZejo mnoge pozitivne ucinke (Payton idr. 2008; Joseph in Strain
2003; Pianta idr. 2009).

Namen pri¢ujoce raziskave je bil preveriti, kako strokovni delavci, ki imajo
v skupini otroke od 1 do 3 let starosti, ocenjujejo socialno-emocionalno po-
drocgje ter kako pogosto izvajajo posamezne dobre prakse. Postavke, ki se na-
nasajo na dobre prakse, vklju¢ujejo oceno strokovnih delavcev o pogostosti
razli¢nih vsakodnevnih interakcij in pogostosti izvedbe razli¢nih dejavnosti.
Preverjali smo tudi, ali obstajajo razlike pri uporabi dobrih praks glede na sku-
pino (homogena/heterogena). Z raziskovalnimi vprasanji smo Zeleli osvetlili
pojmovanja strokovnih delavcev o socialno-emocionalnem razvoju otrok v
primerjavi s podrodji razvoja in podrogji dejavnosti ter preveriti, katere do-
bre prakse so najpogosteje izvajane.

Metodologija

Vzorec

Rezultati, ki so predstavljeni v prispevku, so del ve¢je raziskave, v kateri je
sodelovalo 209 strokovnih delavcev iz razli¢nih regij v Sloveniji, od teh jih je
121 delalo z otroki drugega starostnega obdobja in 88 z otroki prvega staro-
stnega obdobja. Ker je v glavni del rezultatov zajeta samo populacija stro-
kovnih delavcey, ki dela z otroki prvega starostnega obdobja, v nadaljevanju
podrobneje predstavljamo ta vzorec. V vzorcu strokovnih delavcev (n = 88),
ki delajo z otroki prvega starostnega obdobja, je bila starostna struktura pre-
cej enakomerno razpriena, 22,7 % je bilo starih 51ali vec let, 9,1 % je bilo starih
med 46 in 50 let, 10,2 % je bilo starih med 41 in 45 let, 17,0 % je bilo starih od
36 do 40 let, 19,3% je bilo starih od 30 do 35 let, 18,2% je bilo starih od 24
do 29 letin 3,4 % je bilo starih med 18 in 23 let. 40,9 % strokovnih delavcev je
imelo zakljuceno srednjesolsko izobrazbo, 38,6 % je imelo zakljuceno visjo ali
visoko izobrazbo, 19,3 je imelo zaklju¢eno univerzitetno izobrazbo in le 1,1%
je imelo kon¢an magisterij ali vec. V vzorcu je imela tretjina (29,5 %) 6 do 10
let delovnih izkusenj, 23,9 % jih je imelo do 5 let delovnih izkusenj, 20,5 % jih
jeimelo 26 ali ve¢ let delovnih izku$enj, 12,5 % jih je imelo 11 do 15 let delovnih
izkudenj, 9,1% jih je imelo 21 do 25 let delovnih izkusenj in 4,5% jih je imelo
16 do 20 let delovnih izkusenj. 52,3% strokovnih delavcev je bilo na delov-
nem mestu pomocnika vzgojitelja, 47,7 % pa na delovnem mestu vzgojitelja.
Vecina (87,5%) je imela v skupini 9 do 14 otrok, 2,3% jih je imelo manj kot 9
otrok, 10,2 % je bilo takih, ki so imeli ve¢ kot 15 otrok, ker so imeli heterogene
ali kombinirane skupine. Ve¢ kot dve tretjini (67,2 %) strokovnih delavcev je
bilo vklju¢enih v izobraZevanje o socialno-emocionalnem razvoju otrok pred
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manj kot dvema letoma, le 3,4 % jih je takSno izobrazevanje imelo pred vec
kot 10 leti in 19,3 % pred vec kot 5 leti.

Instrumentarij

Uporabili smo anketni vprasalnik, ki je nastal za potrebe te raziskave in vse-
buje vprasanja zaprtega tipa. Postavke v vprasalniku smo oblikovali na pod-
lagi strokovne literature (Ward Platt 2006; Ivi¢, Novak in Askovi¢ 2002; Early
Learning Guidelines for Children Birth to Age Three 2015; Marjanovi¢ Umek
idr. 2004; Licardo 2016). Vprasalnik je sestavljen iz ve¢ sklopov: (a) vprasa-
nja o demografskih podatkih; (b) vprasanja o pomembnosti posameznih
podrocij razvoja in podrocij dejavnosti za otrokov nadaljnji razvoj in us-
pesSnost v Zivljenju; (c) vprasanja o poznavanju in spodbujanju socialno-
emocionalnega razvoja; (¢) vprasanja o izvajanju aktivnosti, ki spodbujajo
socialno-emocionalni razvoj v prvem starostnem obdobju, in vprasanja o iz-
vajanju aktivnosti, ki spodbujajo socialno-emocionalni razvoj v drugem sta-
rostnem obdobju. V sklopu a smo uporabili zaprti tip vprasanj, kjer je mozen
le en odgovor. V sklopu b smo uporabili ocenjevalno lestvico Likertovega tipa
od 1do 5 (1 - ni pomembno, 2 — malo pomembno, 3 - srednje pomembno,
4 — precej pomembno, 5 — zelo pomembno). Sklop c je prav tako sestavljen
z ocenjevalno lestvico Likertovega tipa od 1 do 5 (1 - sploh se ne strinjam, 2
- se ne strinjam, 3 — ne morem se opredeliti, 4 — se strinjam, 5 — popolnoma
se strinjam). Tudi pri zadnjem d sklopu je uporabljena Likertova ocenjevalna
lestvica d 1 do 5 (1 — nikoli, 2 - redko, 3 — srednje pogosto, 4 — pogosto, 5 -
vedno). Veljavnost anketnega vprasalnika smo preverili s poskusnim reseva-
njem ankete. Po koncani pilotski izvedbi smo opustili ali spremenili dvoumna
ali nejasna vprasanja. Zanesljivost smo preverjali s Cronbachovim koeficien-
tom alfa. Koeficient zanesljivosti pri oceni pomembnosti posameznih podro-
¢ij razvoja in podrocij dejavnosti za otrokov nadaljnji razvoj ter uspesnost v
Zivljenju za lestvico b je 0,93. Koeficient zanesljivosti pri samooceni pozna-
vanja in spodbujanja socialno-emocionalnega razvoja za lestvico c je 0,82 in
pri samooceni aktivnosti, ki spodbujajo socialno-emocionalni razvoj v prvem
starostnem obdobju, za lestvico d je 0,84. Koeficienti dokazujejo ustrezno ra-
ven notranje konsistentnosti lestvic (DeVellis 2003).

Postopki zbiranja podatkov in analize

Anketne vprasalnike smo poslali v vrtce po Sloveniji, kjer so jih izpolnjevali
vzgojitelji in pomoc¢niki vzgojiteljev. Podatke smo zbirali aprila 2017 s spletno
anketo, nato pa smo vprasalnike Se natisnili in jih maja ter junija 2017 razdelili
v tiskani obliki, ker je bila pri zbiranju podatkov s spletno anketo odzivnost
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premajhna. Tiskane vprasalnike smo nato razdelili po vrtcih v razli¢nih regi-
jah. Za primerjavo podrocij razvoja in podrocij dejavnosti pri strokovnih de-
lavcih, ki delajo z otroki v prvem in drugem starostnem obdobju, smo analizi-
rali deskriptivno statistiko (min, max, M, SD). S t-testom za neodvisne vzorce
smo preverjali tudi razlike glede na skupine (homogene nasproti heteroge-
nim skupinam).

V prispevku navajamo le pomembnejse rezultate za prvo starostno obdo-
bje: (a) primerjavo ocen pomembnosti socialnega in emocionalnega pod-
rocja glede na druga podroc¢ja razvoja, (b) primerjavo ocen pomembnosti
podro¢ja druzba v primerjavi z drugimi podrodji dejavnosti, (c) pogostost
uporabe dobrih praks za spodbujanje socialno-emocionalnega razvoja v pr-
vem starostnem obdobju in (¢) razlike glede na heterogene in homogene
skupine pri uporabi dobrih praks za socialno-emocionalni razvoj v prvem sta-
rostnem obdobju.

Rezultati

V nadaljevanju predstavljamo sklope posameznih rezultatov. V vseh rezulta-
tih so zajeti strokovni delavci, ki delajo v vrtcih z otroki, starimi od 1 do 3 let,
v sklopu a in b pa tudi tisti, ki delajo z otroki, starimi od 3 do 6 let.

(a) Primerjava ocen pomembnosti socialnega in emocionalnega podrocja
glede na druga podrocja razvoja

Na sliki 1 so prikazane povprecne ocene strokovnih delavcev glede pomemb-
nosti posameznih podrocij razvoja za otrokov optimalni razvoj. Podro¢ja
razvoja smo povzeli po Kurikulumu za vrtce (Ministrstvo za Solstvo in Sport
1999). Ocene so razdeljene v dve skupini: na levi so povprecja ocen strokov-
nih delavceyv, ki delajo z otroki starosti od 1 do 3 let (v nadaljevanju 1. SO), na
desni pa povprecja ocen strokovnih delavceyv, ki delajo z otroki starosti od 3
do 6 let (v nadaljevanju 2. SO).

Iz rezultatov lahko razberemo, da so vse povprecne vrednosti pricakovano
precej visoke. Po ocenah za 1. SO so najpomembnejsa tri podrogja, jezik in
govor (M = 4,84; SD = 0,39), socialno podro¢je (M = 4,82; SD = 0,41) in emocio-
nalno podroc¢je (M = 4,82; SD = 0,41), pri ¢emer so za socialno in emocionalno
podrocje ocene za 1. SO popolnoma izenacene. Temu sledijo podro¢ja mo-
torike (M = 4,72; SD = 0,50), kognicije (M = 4,51; SD = 0,66), motivacije (M =
4,50; SD = 0,71), moralno-eti¢nega razvoja (M = 4,48; SD = 0,71) in kot najmanj
pomemben je ocenjen estetski razvoj (M = 3,90; SD = 0,87). Pri preverjanju
statisti¢no znadilnih razlik med ocenami glede na SO smo ugotovili, da sta-
tisticno pomembnih razlik ni (motorika: t (207) = -0,07; p = 0,94; socialno po-
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1. starostno obdobje 2. starostno obdobje
Jezik in govor 4,84 4,71
Socialno podrocje 4,82 4,74
Emocionalno podroc¢je 4,82 4,72
Motorika 4,72 4,71
Kognitivni razvoj 4,51 4,53
Motivacija 4,50 4,47
Moralno eti¢ni razvoj 4,48 4,48
Estetski razvoj 3,91 3,87

Slika 1 Ocene strokovnih delavcey, ki delajo v 1. in 2. starostnem obdobju, o pomembnosti
posameznih podrocij razvoja (povprecna vrednost na lestvici od 1 do 5)

dro¢je: t (207) = -1,20; p = 0,22; emocionalno podrodje: t (207) =-1,34; p = 0,18;
estetski razvoj: t (207) = —0,35; p = 0,73; motivacija: t (207) = —-0,28; p = 0,77;
moralno-eti¢ni razvoj: t (207) = 0,02; p = 0,98; kognitivni razvoj: t (207) = 0,18;
p = 0,85).

Ce rezultate za 1. SO primerjamo z rezultati za 2., lahko sklenemo, da sta
socialno in emocionalno podro¢je v obeh obdobjih med najpomembnej-
Simi podrogji, pri cemer strokovni delavci nekoliko visje povprecne vrednosti
ocen pripisujejo v 1. SO.

V nadaljevanju smo preverijali, kako strokovni delavci ocenjujejo pomemb-
nost podroc¢ja dejavnosti druzba v primerjavi s preostalimi podrogji, saj vo-
dene dejavnosti glede ucenja in poucevanja socialno-emocionalnega ra-
zvoja sodijo na to podro¢je (Ministrstvo za Solstvo in $port 1999).

(b) Primerjava ocen pomembnosti podrocja druzba v primerjavi z drugimi
podrodji dejavnosti
Rezultati ocen pomembnosti po podroc¢jih kazejo, da strokovni delavci v 1.
SO presenetljivo kot najpomembnejse ocenjujejo podrocje matematike (M
= 4,27; SD = 0,78), temu sledijo gibanje (M = 4,24; SD = 0,74), jezik (M = 4,20;
SD = 0,74), druzba (M = 4,12; SD = 0,78), naravoslovje (M = 4,06; SD = 0,75) in
umetnost (M = 4,04; SD = 0,80). Vse povprecne ocene so pri¢akovano pre-
cej visoke, kljub temu pa lahko razberemo, da druzba kot podrogje ni prepo-
znano kot najpomembnejse, kar bi bilo v skladu z visokimi ocenami za pod-
rocja razvoja. Domnevamo lahko, da morda strokovni delavci 1. SO v svojih
pojmovanjih socialno-emocionalnega podrocja ne ocenjujeo kot nekaj, Ce-
sar se otrok kar najbolje uci predvsem skozi nacrtovane in vodene dejavnosti
na podroc¢ju druzba.

Ce primerjamo rezultate med 1. in 2. SO, lahko ugotovimo, da v 2. SO stro-
kovni delavci kot najpomembnejse ocenjujejo podrocje gibanja (M = 4,38;
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1. starostno obdobje 2. starostno obdobje
Matematika 4,27 4,19
Gibanje 4,24 4,38
Jezik 4,20 4,07
Druzba 4,19 4,19
Naravoslovje 4,07 4,04
Umetnost 4,05 4,07

Slika 2 Ocene strokovnih delavcey, ki delajo v 1. in 2. starostnem obdobju, o pomembnosti
posameznih podrodij dejavnosti po Kurikulumu za vrtce (Ministrstvo za 3olstvo in
$port 1999) (povprecna vrednost na lestvici od 1 do 5)

SD = 0,78), kot enako pomembno pa ocenjujejo podrodji druzba (M = 4,12;
SD = 0,72) in matematika (M = 4,12; SD = 0,75). Pri preverjanju razlik povpredij
med 1. in 2. SO s t-testom za neodvisne vzorce smo ugotovili, da statisti¢no
pomembnih razlik med skupinama ni, nakazuje se le tendenca razlik pri pod-
ro¢ju jezika (t (207) = -1,81; p = 0,07), kjer strokovni delavci v 1. SO temu pod-
rocju pripisujejo vecji pomen kot tisti v 2. SO.

Sledi analiza rezultatov glede razlik pri uporabi dobrih praks za socialno-
emocionalni razvoj v prvem starostnem obdobiju.

(c) Pogostost uporabe dobrih praks za spodbujanje socialno-emocionalnega
razvoja v prvem starostnem obdobju

Podatki kazejo, da strokovni delavci v prvem starostnem obdobju najpogo-
steje vzpostavljajo prijeten in ljube¢ odnos z otrokom (M = 4,73; SD = 0,50),
vzpostavljajo primerno interakcijo pri prihodih in odhodih otrok (M = 4,60;
SD = 0,52), so dosledni pri uveljavljanju meja in pravil, primernih starosti (M =
4,47; SD = 0,72), ter se odzivajo s poslusanjem, kadar Zeli otrok povedati kaj o
sebi (M =4,36; SD = 0,83). Manj pogosto spodbujajo otroke, da izrazajo ¢ustva
na razli¢ne nacine (M = 3,88; SD = 0,76), manj pogosto tolazijo otroka, kadar
je vznemirjen in pri tem uporabljajo metodo potrjevanja ¢ustev (M = 3,74; SD
=1,09), ter manj pogosto namenjajo ¢as branju z enim ali dvema otrokoma
(M =3,59; 5D =0,85).

Iz rezultatov lahko razberemo, da strokovni delavci pogosteje uporabljajo
dobre prakse, ki so del vsakodnevnih interakcij z otroki in zanje ni potrebno
posebno nacrtovanje, kot so prihodi in odhodi, vsakodnevne interakcija ter
komunikacija v odnosu z otrokom, uveljavljanje meja in pravil. Manj pogosto
pa izvajajo dobre prakse, za katere je potrebno vsaj delno naértovanje (npr.
skupno branje) ali pa celostno nacrtovanje, kot je spodbujanje izraZzanje ¢u-
stev skozi glasbo, ples ali likovno umetnost. Manj pogosto uporabljajo tudi
strategijo potrjevanja Custev.
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Preglednica 1 Uporaba dobrih praks za spodbujanje socialno-emocionalnega razvoja
v 1. starostnem obdobju

Spremenljivke M SD
Vzpostavljam prijeten in ljube¢ odnos z otrokom, kadar si otrok zazeli 4,73 0,50
blizino odraslega.

Pri odhodu otroka domov mu pojasnim, da se kmalu vidimo, in 4,60 0,52
vzpostavim primerno interakcijo, npr. pomaham, pozdravim.

Sem dosledna pri uveljavljanju meja in pravil, ki so primerna starosti in 4,47 0,72
realnim pri¢akovanjem.

Otroka poslusam in se nanj odzovem, ko mi poskusa povedati kaj o sebi. 4,36 0,83
Poudarjam pomen deljenja igrac in stvari. 4,30 0,76
Kadar je otrok vznemirjen, ga potolazim in ubesediva dozivljanje Custev. 4,22 0,76
Zagotovim ¢as za domisljijsko in simbolno igro. 4,18 0,71
Otrokom ponudim igrace, pri katerih sta za igro potrebna dva ali ve¢ otrok. 4,14 0,67
Z otroki se pogovarjam o ¢ustvih in tem, da je v redu, ¢e dozivlja razli¢na 4,02 0,79
custva.

Opazujem izrazanje otrokovih Custev in ustrezno ukrepam, preden 4,00 0,69

izbruhnejo negativna Custva.

Otroke spodbujam, da ¢ustva izrazajo na razlicne nacine, npr. skozi 3,88 0,76
likovno umetnost, ples, glasbo, domisljijsko igro.

Uporabljam slike otrok in njihovih bliznjih, kadar se pogovarjam o 3,81 0,93
konceptih, vezanih na zavedanje sebe in drugih.

Tolazim otroka, kadar je vznemirjen, tako da izgovarjam Custva, ki jih 3,74 1,09
otrok dozivlja, npr. »Jezen si«.

Vsak dan namenim ¢as branju skupaj z dvema, tremi otroki. 3,59 0,85

(d) Razlike glede na heterogene in homogene skupine pri uporabi dobrih praks
za socialno-emocionalni razvoj v prvem starostnem obdobju
Podatki glede razlik v uporabi metod za socialno-emocionalni razvoj med he-
terogenimi in homogenimi skupinami v prvem starostnem obdobju kaZejo,
da strokovni delavci, ki delajo v homogenih skupinah, statisti¢cno znacilno
veckrat uporabljajo socialno-emocionalno interakcijo z otrokom pri odhodu
domov kot tisti, ki delajo v heterogenih skupinah (t (83) = 2,34; p = 0,02), prav
tako so doslednejsi pri uveljavljanju meja in pravil, primernih starosti in re-
alnim pricakovanjem (t (83) = 2,40; p = 0,02), pogosteje poslusajo otroka in
se nanj odzovejo, kadar poskusa povedati kaj o sebi (t (83) = 4,05; p = 0,00),
pogosteje z njim vzpostavljajo prijeten in ljubec odnos (t (83) = 3,33; p = 0,00),
pogosteje ga potolazijo, kadar je vznemirjen, in ubesedijo dozivljanje ¢ustev
(t (83) =1,98; p = 0,05) ter pogosteje poudarjajo pomen deljenja igrac (t (82)
=2,08; p =0,04).

Izmed petnajst navedenih postavk za spodbujanje socialno-emocionalne-
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ga razvoja otrok v prvem starostnem obdobju se statisti¢no znacilno visje
povprecne vrednosti pri strokovnih delavcih, ki delajo v homogenih skupi-
nah, pojavljajo pri Sestih postavkah, iz ¢esar lahko sklepamo, da delo v homo-
genih skupinah omogoca lazje razmere in vec ¢asa za uporabo dobrih praks,
namenjenih spodbujanju socialno-emocionalnega razvoja.

Razprava

Rezultati raziskave osvetlijo nekaj pomembnih vidikov uporabe dobrih praks
v 1.S0. Iz povprecnih vrednosti v sklopih a in b lahko razberemo, da strokovni
delavci socialno-emocionalno podro¢je ocenjujejo kot zelo pomembno, uvr-
$¢ajo ga celo med tri najpomembnejsa podroc¢ja otrokovega razvoja in 1.
SO glede pomembnosti socialno-emocionalnega podroéja razvoja prepo-
znavajo kot nekoliko pomembnejse v primerjavi z 2. SO, kar nakazujejo tudi
druge raziskave (Rimm-Kaufmann, Pianta in Cox 2000; Durlak idr. 2011).

Nekoliko manj jasno je povezovanje podrocja druzba z u¢enjem in pou-
¢evanjem, povezanim s socialno-emocionalnim podro¢jem, saj je po oceni
pomembnosti strokovnih delavcev v nasem vzorcu v 1. SO podrocje druzba
Sele na 4. mestu. To pomeni, da bi bilo zelo dobrodoslo, ¢e bi bilo v Kurikulumu
za vrtce (Ministrstvo za Solstvo in Sport 1999) to podrocje bolj poudarjeno v
smislu navajanja vec primerov dejavnosti in ciljev, s katerimi bi strokovni de-
lavci lahko spodbuijali otrokov socialno-emocionalni razvoj ter kompetence.
V Kurikulumu za vrtce (Ministrstvo za Solstvo in $port 1999) bi bilo torej treba
posodobiti zapise, povezane s primeri vodenih dejavnosti, s katerimi razvi-
jamo socialno-emocionalno podroc¢je za prvo in drugo starostno obdobije,
kar bi pomenilo sistemsko podporo in poudarek na razvoju tako pomemb-
nih vescin, podobno, kot to lahko zasledimo v tuji literaturi (Early Learning
Guidelines For Children Birth to Age Three 2015).

Iz rezultatov v sklopu c lahko sklepamo, da strokovni delavci v 1. SO v razi-
skovalnem vzorcu pogosteje uporabljajo dobre prakse, ki so del vsakodnev-
nih interakcij z otroki in zanje ni potrebno posebno nacrtovanje. Manj po-
gosto pa izvajajo dobre prakse, za katere je potrebno vsaj delno naértova-
nje (npr. skupno branje) ali pa celostno nacrtovanje, kot je spodbujanje izra-
Zanja Custev skozi glasbo, ples ali likovno umetnost. Manj pogosto uporab-
ljajo tudi specifi¢ne strategije za custveno samoregulacijo. Zaradi tega lahko
sklenemo, da bi bilo treba ve¢ poudarka nameniti strokovnemu usposablja-
nju glede specifitnih metod za spodbujanje, ucenje in poucevanje socialno-
emocionalnih vescin otrok v 1. SO, saj lahko tako strokovni delavci vzpostavijo
bolj osmisljen sistem za razvoj socialno-emocionalnih ves¢in in preprecitev
morebitnih teZav otrok na tem podrocju (Powell, Dunlap in Fox 2006)
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Pri ugotavljanju razlik med homogenimi in heterogenimi skupinami smo
ugotovili, da delo v homogenih skupinah v 1. SO omogoca lazje razmere
in ve¢ ¢asa za uporabo dobrih praks, namenjenih spodbujanju socialno-
emocionalnega razvoja. Morda zato, ker strokovni delavci v heterogenih
skupinah ne morejo veliko ¢asa nameniti delu s posameznim otrokom, saj
so razlike med otroki vecje in je potrebno veliko truda za samo vodenje
skupine, zato so homogene skupine v 1. SO ugodnejse za otrokov socialno-
emocionalni razvoj, ¢eprav bi bilo potrebno dodatno raziskovanje, da bi
lahko ta rezultat posplosili.
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The Use of Good Practices for Social-Emotional Development

with Children Age One to Three Years in Kindergarten

This paper presents the purpose of good practices for social-emotional devel-
opment of children from one to three years. In the research we analysed the
teachers’ assessment of social-emotional development in comparison to other
developmental areas (e. g. aesthetic development, moral ethical development,
cognitive development, motoric development) and the assessment of social
sciences in comparison with other subject areas of curriculum (art, science,
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language, sport, mathematics). Analysed were also differences in use of good
practices among homogeneous and heterogeneous groups. Results indicate
that preschool teachers who work with 1 to 3 years old children assess social
emotional development as one of most important. Results also indicate that
in homogenous groups (1 to 3 years) practices for social emotional develop-
ment are used more often than in heterogeneous groups. Preschool teachers
most often use practices which are part of daily interaction, less often they use
practices which demand planning and knowledge about specific strategies.

Keywords: social-emotional development, methods, good practices, early child-
hood, preschool education
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Otrok odkriva znanje samostojno ali po pedagosko vodeni poti, vendar razis-
kave in izkusnje kazejo, da je naklju¢nost Sibka vrednost procesa ucenja. Za iz-
obrazevanje v prihodnosti morajo raznolike potrebe otrok vzgojitelju, ki nacr-
tuje in izvaja dejavnosti v vrtcu, predstavljati izziv, kako oblikovati u¢ni proces,
da bo vsak otrok dosegel optimalne rezultate. To je pot raziskovanja, sodelova-
nja, spreminjanja in nikoli zakljuc¢enega procesa iskanja optimalnih resitev, ki
jih vvrtcu vidimo predvsem v medpodro¢nem povezovanju in sodobnih u¢nih
strategijah, podprtih s sodobnim spodbudnim in inovativnim u¢nim okoljem.
V prispevku bodo predstavljeni rezultati raziskave, s katero smo zeleli ugoto-
viti, kako strokovni delavci spodbujajo kurikularna podro¢ja jezik, narava, giba-
nje in glasba ter kje vidijo moznosti medpodro¢nega povezovanja navedenih
podrocij v prvem starostnem obdobju.

Kljucne besede: medpodro¢no povezovanje, jezik, gibanje, glasba, narava,
mnenja strokovnih delavcev, prvo starostno obdobje

Uvod

Medpodro¢no povezovanje je didakti¢ni pristop, ki otroke pripravi na vsezi-
vljenjsko uéenje, jim omogoci spoznavanje nove snovi z vec vidikov in pove-
zovanje informacij oz. spoznanj (Hodnik Cadez in Filip¢i¢ 2005). V glavhem
posnema resni¢ne zivljenjske situacije, kar za otroke pomeni dober zgled,
mocan motiv za ucenje in dobro pripravo na vsezZivljenjsko ucenje. Tako se

Cotar Konrad, S., B. Borota, S. Rutar, K. Drlji¢ in G. Jelovéan, ur. 2022. Vzgoja in izobraZzevanje
predsolskih otrok prvega starostnega obdobja. Koper: Zalozba Univerze na Primorskem.
https://doi.org/10.26493/978-961-293-134-6.153-167
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delo v vrtcu pribliza ciljem holisti¢cnega (celostnega) u¢enja in poucevanja, ki
bolje odrazata realni, interaktivni svet in njegovo kompleksnost, odpravljata
meje med posameznimi disciplinami ter podpirata nacelo, da je vse znanje
povezano (Hodnik CadeZ 2008).

Pred3olski otrok je po naravi radoveden in vedozeljen. Zelo zgodaj izraza
zeljo po raziskovanju (Hvala 2012), zato je klju¢na vloga odraslega, ki mora s
svojim zgledom in spodbudo otroku ponuditi razli¢ne situacije raziskovanja
ter spoznavanja. Izkoristiti mora to razvojno fazo in uporabiti otrokovo notra-
njo motivacijo za spodbujanje k u¢enju ter spoznavanju sveta. Ce otroci teh
dragocenih izkusenj v predsolskem obdobju ne dobijo, pogosto razvijejo ne-
utemeljene predsodke in strahove, ki predstavljajo resno oviro za poznejse
spoznavanje zivljenja (Wilson 2008).

L. Plut Pregelj (2005) poudarja, da je najboljsi nacin pridobivanja znanja
preko lastnih izkusenj. B. Marenti¢ PoZarnik (1998) izpostavlja, naj tako po-
ucevanje temelji na trajnem spreminjanju posameznika in ne le na pridobi-
vanju znanja, spretnosti in stalis¢. Ena izmed uspesnejsih ucnih strategij, ki
omogoca samostojno iskanje in razmisljanje z lastno aktivnostjo ter s tem pri-
dobivanje lastnih izkusenj in trajno spreminjanje posameznika, je izkustveno
ucenje (Hus in lvanus Grmek 2006).

Kurikulum za vrtce (Ministrstvo za Solstvo in $port 1999) vklju¢uje dejavno-
sti, ki jih razvrs¢amo v naslednja podrocja: gibanje, jezik, umetnost, druzbo,
naravo, matematiko. Zapisani cilji pri posameznih podro¢jih dejavnosti pred-
stavljajo okvir, znotraj katerega so vsebine in dejavnosti strokovna podlaga
vzgojiteljem. Kot poudarjajo slovenski strokovnjaki, med njimi Krofli¢ (2001),
B. Marenti¢ Pozarnik (2000) in L. Marjanovi¢ Umek (2001), slovenski Kuriku-
lum za vrtce (Ministrstvo za Solstvo in Sport 1999) sodi med sodobne pred-
Solske kurikule, ki niso visoko strukturirani, ampak odprtejsi in fleksibilnejsi.
To pomeni, da doloca predvsem temeljna nacela in zaZelene cilje predsol-
ske vzgoje, ne predpisuje pa konkretnih (operativnih) ciljev, metod in vsebin
dejavnosti v vrtcu. Zagovarja nedirektivno vlogo vzgojiteljev, ki skusajo sle-
diti Zeljam ter interesom otrok, in jim ponuja dejavnosti, med katerimi lahko
izbirajo. Sodobni kurikuli poudarjajo tudi nacelo aktivnega ucenja, torej dej-
stvo, da se predsolski otrok najbolje uc¢i na osnovi konkretnih izkusenj in prak-
ti¢ne udelezbe v dejavnostih, tako da konkretno ravna s predmeti iz okolja
in okolje dozivlja z vsemi cutili. V nadaljevanju bomo predstavili kurikularna
podrocja jezik, naravo, gibanje in glasba, kot se kazejo v Kurikulumu za vrtce
(Ministrstvo za Solstvo in Sport 1999). V raziskavi, ki bo sledila teoreti¢cnemu
delu, smo povprasali pedagoske delavce v vrtcu, kakSno je njihovo mnenje o
medpodro¢nem povezovaniju ter ali vidijo moZnost medpodro¢nega pove-
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zovanja v prvem starostnem obdobju. Zdi se nam pomembno, da pri pove-
zovanju vsako od podrocij ohrani svojo integriteto, da torej eno ne prevlada
nad drugim (Kranjc 2008; Ministrstvo za 3olstvo in Sport 1999).

Kurikularno podrodje jezik

Ko govorimo o slovenscini v vrtcih v Republiki Sloveniji, imamo v mislih te-
meljni cilj, zapisan v Kurikulumu za vrtce (Ministrstvo za Solstvo in Sport 1999,
14), ki definira vse globalne cilje na podrodju jezika, od katerih je temeljni
spodbujanje razumevanja jezika kot temelja lastne identitete. Pri tem je po-
trebno upostevati, daima slovenscina v vrtcih v Republiki Sloveniji viogo ma-
ternega, drugega in tujega jezika, hkrati pa je podrocje jezika v Kurikulumu
zavrtce (Ministrstvo za Solstvo in Sport 1999) opredeljeno kot podrocje dejav-
nosti in ucni jezik, ki ga doloc¢a Ustava RS, opredeljen pa je tudi v podro¢nih
zakonih, ter u¢no nacelo. Jezikovne vzgoje v vrtcu ne smemo razumeti samo
v ozjem smislu, le kot spodbujanje razvoja jezikovne zmoznosti, saj je sloven-
$¢ina ucni jezik in kot tak zavezujoc za vsa kurikularna/predmetna podrogja
Vv vrtcu.

Kot zapise S. Kranjc (2008), so v Kurikulumu za vrtce (Ministrstvo za $olstvo
in Sport 1999) prepoznavna temeljna nacela in cilji predSolske vzgoje, kot tudi
spoznanja, da otrok dojema in razume svet celostno, da se razvija in uci v ak-
tivni povezavi s svojim socialnim ter fizinim okoljem, da v vrtcu v interakciji
z vrstniki in odraslimi razvija svojo lastno druzbenost ter individualnost.

Cilji in vsebine za podro¢je jezika so v Kurikulu za vrtce (Ministrstvo za Sol-
stvo in $port 1999) oblikovani za dve starostni obdobji, in sicer za 1. od 1do 3
let ter za 2. od 3 do 6 let starosti. Podrocje jezika je nacrtovano tako, da otroku
omogoca dejavno udelezbo v sporazumevalnem procesu.

Kot je zapisano v priro¢niku h Kurikulumu za vrtce (Marjanovi¢ Umek 2001),
kurikulum zaradi razvejanosti jezikovnega podro¢ja cilje in dejavnosti opre-
deljuje na 4 ravneh: govorne vzgoje, knjizevne vzgoje, predopismenjevanja
in knjizne vzgoja kot dela informacijskega opismenjevanja. Dejavnosti so
med seboj povezane, prav tako je jezik povezan z drugimi podrogji kurikula.
Vse sporazumevalne dejavnosti ves ¢as so del vsakdanjega zivljenja. Dejav-
nosti je mogoce izvesti v obeh starostnih obdobjih, prilagoditi je treba pred-
vsem metode in oblike dela. Z vsako dejavnostjo je namre¢ mogoce dosegati
vec ciljev hkrati, prav tako lahko en cilj dosegamo z razli¢nimi dejavnostmi.
Vloga vzgojitelja je, da pri vseh dejavnostih daje govorni zgled, da je pri tem
pozoren na svoj besedni in nebesedni slog ter tako neposredno vpliva na ra-
zvoj otrokove jezikovne in sporazumevalne zmoznosti.

Kot navaja Kurikulum za vrtce (Ministrstvo za Solstvo in Sport 1999, 18-19), se
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otrocivtem obdobju ucijo izrazatiizkusnje, Custva, misliin razumeti sporocila
drugih. Jezikovne dejavnosti so povezane z vsemi jezikovnimi ravninami —
fonolosko, morfolosko, leksikalno, skladenjsko-pomensko (in pragmati¢no)
-, razvoj jezika pa je naravno vpleten v vsa podro¢ja dejavnosti.

Otroci se ucijo jezika ob poslusanju vsakdanjih pogovorov in pripovedo-
vanja literarnih besedil, ob poslusanju glasnega branja odraslih, s pripove-
izmisljanju zgodbic in pesmic, ob u¢enju otrok od otrok, in sicer ob razli¢nih
socialnih igrah, pravljicah, izStevankah, rimah, saljivkah, ugankah itn., ki so
skozi generacije prezivele kot skupna lastnina.

Pomemben del jezikovnih dejavnosti so enostavna besedila, ki so vezana
na vsakodnevno zivljenje, npr. kratka sporocila, zapis otrokovega komentarja
k njegovi risbi, kuharski recept za priljubljeno jed itn. Prav tako pomembno
je zblizevanje s knjigo kot pisnim prenosnikom, tudi kot virom informacij. Pri
tem gre predvsem za rabo raznih otroskih priro¢nikov, slovarjev, leksikonov
ipd. ter za zgodnje navajanje nanjo. Gledano Sirse je vklju¢evanje otrok v pi-
sno kulturo pomembna sestavina demokratizacije druzbe.

Otroci morajo imeti moznost, da jih na njim ustrezen nacin seznanimo z
nekaterimi jezikovnimi spoznaniji, predstavimo razlike med socialnimi zvrstmi
ali registri (knjizno : neknjizno), jeziki, jezikovnimi skupinami itn.

Cilji u¢nega jezika se udejanjajo v pedagoskem govoru, in sicer v obeh nje-
govih sestavinah, spoznavnem in odnosnem. V spoznavnem govoru vzgoji-
telj posreduje spoznanja dolo¢enega podro¢ja, v odnosnem pa gre za spo-
razumevanje med vzgojiteljem in otroki. Vzgojitelj je pri vseh dejavnostih
otroku govorni zgled in tako neposredno vpliva na razvoj njegove jezikovne
(slovni¢ne in pragmati¢ne) zmoznosti.

Kurikularno podroc¢je narava

V Kurikulumu za vrtce (Ministrstvo za Solstvo in Sport 1999, 37) je zapisano, da
naj bo pri spoznavanju narave poudarek na pridobivanju izkusenj z zivimi
bitij in naravnimi pojavi ter na veselju pri raziskovanju in odkrivanju. Pro-
cesi raziskovanja (postavljanje hipotez, povzemanje bistva, reSevanje proble-
mov) v predsolskem obdobju potekajo nezavedno (preko igre), vendar mo-
ramo otroku omogociti spodbudno okolje. U. Fekonja (2004, 382) in R. Wilson
(2008) poudarjata, da je najspodbudnejs naravno okolje, saj spodbuja celo-
stni razvoj otroka (kognitivni, socialni, emocionalni in gibalni).

Hunt (1989), ki predstavlja enega izmed prvih zagovornikov ucenja v na-
ravnih uénih okoljih, je opisal Stevilne modele pouka, ki se jih izvaja v narav-
nih u¢nih okoljih. Glavni nameni ucenja na prostem so namrec stimulacija
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osebnega in socialnega razvoja, izobraZevanje, uporaba neposredne izkus-
nje, razvijanje spostljivega odnosa do narave in do samega sebe.

M. Hohmann in Weikart (2005) sta natan¢no opredelila sestavine spodbu-
dnega okolja. Te so: (1) materiali (otrokovi starosti primerni in razli¢ni), (2)
rokovanje (moznost spoznavanja), (3) izbira (moznost samostojne izbire), (4)
govor (povezava obstojecega znanja z novimi izkusnjami) in (5) podpora od-
raslega (ki otroku sledi in ga spodbuja). Ob tem ne smemo pozabiti, da smo
odrasli s svojim vedenjem in odnosom otroku vzor (Katalini¢ 2007). Nuditi mu
moramo moznosti in spodbude, da sprasuje o tem, kar vidi, in se u¢i iskati od-
govor tako, da opazuje, raziskuje, eksperimentira opisuje, razlaga (Kulikulum
za vrtce 1999, 37).

Za otroka prvega starostnega obdobja je najbolje, ¢e mu ponudimo raz-
licne naravne materiale (semena, liste, cvetove, veje, mivko, pesek, kamenje,
sadje, zelenjavo, ipd.), mu omogocimo igro v razli¢nih spodbudnih okoljih
(travnik, gozd, potok, vrt, sadovnjak, morska obala ipd.) oz. ob pojavih v na-
ravnem okolju (dez, megla, sneg, ipd.). Otroci navedenega ne bodo samo gle-
dali (opazovali), temvec bodo to skusali tudi prijeti, vonjati, okusati, poslusati
ali preizkusati.

Kurikularno podrog¢je gibanje

Gibanje je v predsolskem obdobju izijemno pomembno za razvoj vseh pod-
sistemov organizma ¢loveka, ki se pomembno oblikujejo prav v otrostvu (Je-
lovéan in PiSot 2016, 127). Z gibanjem otrok zaznava in odkriva svoje telo, pre-
izkusa, kaj le-to zmore, dozivlja veselje in ponos ob razvijajocih se sposob-
nostih in spretnostih ter gradi zaupanje vase. Gre za dinamicni proces, s po-
mocjo katerega otrok pridobiva gibalne spretnosti in vzorce, kar je rezultat
interakcije med dednimi in okolijskimi vplivi (Gallahue in Ozmun 2006, 177;
Marjanovi¢ Umek in Zupancic 2001, 2; Pisot in Planinsec 2005, 17; Videmsek in
Pisot 2007, 39). Otrokovo doZivljanje in dojemanje sveta temelji na informa-
cijah, ki izvirajo iz njegovega telesa, zaznavanja okolja, izkusenj, ki jih pridobi
z gibalnimi dejavnostmi ter gibalno ustvarjalnostjo v razli¢nih situacijah. Ra-
zvoj nadzora lastnega telesa poteka vzporedno z razvojem gibalnih centrov
v mozganih; razvoj nadzora misic pa je deloma rezultat procesa zorenja Zivc¢-
nega sistema in deloma tudi rezultat u¢enja (Gallahue in Ozmun 2006, 63). In-
dividualni razvoj pri otrocih je zelo razli¢en, vsekakor pa ustrezno strokovno
vodena zgodnja vadba zelo koristi, saj otrok s tem dozivlja in usvaja razlicne
gibalne vzorce, ki pripomorejo k ustreznejsemu razvoju osrednjega Zivénega
sistema. M. Montessori (2011, 169) dodaja, da se otroci ucijo skozi aktivnost,
vecinoma z uporabo rok. Gre za povezavo med mozgani in gibanjem. A. Ce-
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mic in J. Gregorc (2013, 132) poudarjata, da je otrokov naravni nacin ucenja
ucenje z gibanjem, igro in igrivo postavljenim okoljem. Stevilne $tudije prav
tako nakazujejo, da zgodnje gibalno obnasanje igra pomembno vliogo pri
socialnih, ¢ustvenih in spoznavnih dejavnostih (Bobbio, Gabbard in Cacola
2009). Neodvisna hoja povecuje otrokovo mobilnost in priloZnost za socialne
interakcije, medtem ko gibalni razvoj pomembno vpliva na kognitivni in jezi-
kovni razvoj (lverson 2010). Zato je pomembno, kaksne izkusnje omogocimo
otroku v tem zgodnjem otrostvu. V tem obdobju otrokovega dojemanija in
spoznavanja sveta pa imajo odlocilno vlogo tudi nacin dela, pristop in odnos
pri delu z otrokom (Pisot in Planinsec 2005, 23; Videmsek in PiSot 2007, 103;
Piot in Jelovéan 2012, 33).

Kurikularno podrocje umetnost (s poudarkom na glasbi)

Kurikulum za vrtce (Ministrstvo za Solstvo in Sport 1999) v podro¢je umetno-
sti vklju¢uje: likovno, glasbeno, plesno, dramsko in AV-dejavnost. Glasbena
vzgoja je sestavni del estetske in umetnostne vzgoje, ki omogoca temelje
za otrokov celostni razvoj. Z glasbenimi dejavnostmi mu omogoc¢amo oblike
glasbenega izrazanja, vzbujamo veselje do zvokov, igre, gibanja, razvijamo
sposobnosti zaznavanja, pozornosti, motori¢ne spretnosti, jezikovno komu-
nikacijo idr. Na odnosih procesov ¢ustvenega, spoznavnega in gibalnega ra-
zvoja temelji glasbeni razvoj otroka, ki v predsolskem obdobju obsega razvoj
elementarnih glasbenih sposobnosti (Denac 2010, 37).

Povezovanje glasbe z drugimi podrodji in umetnostmi je kakovostno, ¢e
smiselno vklju¢ujemo vsebine, procese, znanja in spretnosti, ki spodbujajo
ucenje na razli¢nih stopnjah otrokovega razvoja. Tako nastajajo zmoznosti,
ki na podlagi custev, motivacije in stalis¢ otroku omogocajo ustvarjalno ter
umetnostno delovanje (Sicherl Kofol, Denac in Borota 2011, 92).

Sistemati¢no zasnovana glasbena vzgoja otroku omogoca glasbeni razvoj.
S cilji vzbujamo veselje in spros¢enost, spodbujamo dozivljanje glasbenih
vsebin, vplivamo na razvoj glasbenih sposobnosti in spretnosti, razvijamo
glasbeno obcutljivost otroka (Denac 2010, 37) in zagotavljamo vzpodbudno
u¢no glasbeno okolje (Borota 2006, 35).

Predsolsko obdobje je pomemben dejavnik za razvoj glasbenih sposobno-
sti otrok, ta pa je odvisen od dednosti, okolja in lastne aktivnosti. Aktivnost
otroku omogoca, da se dispozicije razvijejo v sposobnosti, ob pomoci zuna-
njih pogojev - to sta druzinsko in druzbeno okolje (Denac 2010, 69). To pa za-
vzema vplive in vzorce iz okolja, kot so: motivacija, namen, cilji posameznika
ter njegove izkusnje, spretnosti, znanja in razumevanje (Borota 2006, 17).

Delo v predsolskem obdobju je zasnovano na spodbujanju dozivljanja
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glasbenih vsebin in na metodah, ki temeljijo na otroski igri. Igro kot dejav-
nost otrok upostevamo pri nacrtovanju razli¢nih glasbenih dejavnosti - iz-
vajanja, poslusanja in ustvarjanja glasbe - ter pri razvoju glasbenih sposob-
nosti, spretnosti in znanj. Vse to pa omogoca integracijo razli¢nih podrocij
dejavnosti medpodro¢nega povezovanja z namenom otrokovega razvoja in
ucenja.

Kot zapise S. Kranjc (2008), so v Kurikulumu za vrtce (Ministrstvo za $olstvo
in Sport 1999) prepoznavni temeljna nacela in cilji predsolske vzgoje kot tudi
spoznanja, da otrok svet dojema in razume celostno, da se razvija in uci v ak-
tivni povezavi s svojima socialnim in fizi¢nim okoljem, da v vrtcu v interakciji
z vrstniki in odraslimi razvija svojo lastno druzbenost ter individualnost, zato
je potrebno posamezna kurikularna podro¢ja med seboj povezovati. Seveda
pa je izrednega pomena, katere didakti¢ne poti in strategije pri tovrstnem
povezovanju uberemo, Se posebno, ker nam jih kurikulum posebej ne po-
nuja. Zdi se, da je potrebno na novo razmisliti o klju¢nih konceptih medpo-
dro¢nega povezovanja v vrtcu, ki bi upostevalo integriteto posameznih ku-
rikularnih podrodij in jih hkrati povezalo v celoto. V ta namen smo opravili
raziskavo, katere izsledke bomo predstavili v nadaljevanju.

Namen in cilji raziskave

Namen raziskave je bralcem prispevka predstaviti prakti¢ne dejavnosti med-
podro¢nega povezovanja jezika, narave, gibanja in glasbe v prvem staro-
stnem obdobju, njen cilj pa je bil preuciti mnenja strokovnih delavcev v vrtcu
o0 moznosti medpodro¢nega povezovanja v prvem starostnem obdobju.

Raziskovalna vprasanja
Zastavili smo si naslednja raziskovalna vprasanja:

1. Kaksna je afiniteta strokovnih delavcev v vrtcu do jezika, narave, giba-
nja in glasbe?

2. Kaksna so mnenija in prepricanja strokovnih delavcev v vrtcu do kuri-
kularnih podrotij jezik, narava, gibanje in glasba?

3. Kaksna so mnenja in prepricanja strokovnih delavcev v vrtcu do med-
podro¢nega povezovanja?

Raziskovalne metode

Izvedli smo neeksperimentalno kvantitativno raziskavo, v kateri sta prevla-
dovali deskriptivna in kavzalna neeksperimentalna metoda empiri¢nega pe-
dagoskega raziskovanja.
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Raziskovalni vzorec

Raziskava temelji na neslu¢ajnostnemu, priloZnostno izbranemu vzorcu. So-
delovalo je 42 strokovnih delavk, zaposlenih v vzgojno-izobrazevalnem za-
vodu.

Pripomocki

V nas namen smo razvili anketni vprasalnik, ki je bil vsebinsko razdeljen na 3
sklope. V prvem sklopu smo pridobili podatke o letih delovne dobe anketi-
rancev ter mnenje o usposobljenosti za delo v prvi oz. drugi starostni skupini.
Udelezenci so odgovor podali na zaprto vprasanje in ga pojasnili. V drugem
sklopu vprasalnika so udeleZenci ocenili svojo afiniteto do vseh kurikularnih
podrocij (gibanje, jezik, umetnost, druzba, narava, matematika) s pomocjo
lestvice (1 — najmanj mi je viec, 5 — najbolj mi je viec). V tretjem sklopu smo
zeleli izvedeti, kakSno je njihovo mnenje o povezovanju razli¢nih kurikular-
nih podrocij. Trditve so vkljucevale pravilne in napacne predstave o medpo-
dro¢nem povezovanju, ki izhajajo iz prakti¢nih izkusenj strokovnjakov. Ude-
leZzenci so svoje mnenje ocenili na Stiristopenjski lestvici stalis¢ (1 — se sploh
ne strinjam, 2 — se ne strinjam, 3 — se strinjam, 4 — se popolnoma strinjam).
Moznost odgovora »niti se ne strinjam, niti se strinjam« smo namenoma iz-
pustili, s ¢cimer smo Zeleli doseci bolj reflektirane odgovore.

Postopek zbiranja in obdelave podatkov

Zbiranje podatkov je potekalo v januarju 2019. Anketiranci so bili predho-
dno obves¢eni o raziskavi in njenem namenu. ReSevanje vprasalnikov je bilo
prostovoljno. Udelezenci so vprasalnik resevali priblizno 15 minut, po metodi
papir — svin¢nik. Zagotovili smo anonimnost pridobljenih podatkov, anketne
vprasalnike so resevali samostojno.

Rezultati in razprava

V raziskavo smo zajeli 42 strokovnih delavcev, zaposlenih v vrtcu, z razli¢no
dolgo delovno dobo, kar je prikazano v preglednici 1. DolZina delovne dobe
najve¢ udelezencev je bila vec kot 20 let.

Posebej nas je zanimalo, kak3no je v zajetem Stevilu vprasanih stevilo stro-
kovnih delavcey, ki so zaposleni v prvem starostnem obdobju, kar prikazu-
jemo v preglednici 2.

Najvec zaposlenih z delovno dobo od o-5 let se je odlocilo, da se ¢utijo bolj
usposobljene za delo v drugi starostni skupini, kar za nacrtovalce programov
visjeSolskega Studijskega programa Vzgojitelj pomeni izziv, da ponovno pre-
mislijo o vsebinah studijskih programov. Zaposleni vec kot 20 let so navajali,
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Preglednica 1 Preglednica 2 Preglednica 3

Stevilo (f) in strukturni Stevilo (f) in strukturni Ocena afinitete do

odstotki (f%) vzorca glede odstotki (f%) vzorca glede posameznih kurikuarnih

na delovno dobo na usposobljenost za delo podrocij (1 - najmanj mi je
Delovnadoba f f % Star. skupina f fo% véec, 5 - najbolj mi je vec)
0-5 9 21,4 0-3 14 33,3 Podrogje N X
5-10 5 11,9 3-6 23 54,8 Narava 14 414
10-15 5 11,9 Neopredeljeni 5 11,9 Jezik 14 4,07
15-20 7 167 Skupaj 42 100 Druzba 14 3,93
>20 16 38,1 Gibanje 14 3,93
Skupaj 42 100 Umetnost 14 3,86

Matematika 14 3,28

da lahko delajo v obeh starostnih skupinah, da pa jim delo v prvi starostni
skupini pomeni izziv. Med vzroki so navajali, da Zze dolgo delajo z otroki v pr-
vem starostnem obdobju, da raje delajo z mlajsimi otroki, da se jim mlajsi
otroci zdijo vodljivejsi, da jih pritegne vsaka malenkost, najveckrat pa so na-
vajali, da imajo otroci v tem obdobju zelo omejeno spoznavno zmoznost in
da jih lahko veliko naucijo.

Zato smo v nadaljevanju raziskali afiniteto vprasanih do posameznih kuri-
kularnih podrocij. Rezultati anketiranja strokovnih delavcev, ki so zaposleni v
prvem starostnem obdobju, glede afinitete posameznih kurikularnih podro-
¢ij so prikazani v preglednici 3. Iz preglednice je razvidno, da imajo anketi-
ranci najvecjo afiniteto do kurikularnega podrocja narave, vendar v raziskavi
vzrokov za ta odgovor nismo raziskali.

V nadaljevanju smo Zeleli ugotoviti, koliko vzgojitelji poznajo specifike po-
sameznih kurikularnih podrocij in kje vidijo moZnosti medpodro¢nega pove-
zovanja, upostevajoc dejstvo, da je pri tem potrebno ohranjati integriteto po-
sameznega podrog¢ja. Postavili smo jim 12 trditev, o katerih so svoje mnenje
izrazili na Stiristopenijski lestvici stalis¢ (1 - se ne strinjam, 4 — se zelo strinjam).
Rezultate predstavljamo v preglednici 4.

Analiza trditev (preglednica 4) kaze, da so se udeleZenci najbolj strinjali s
trditvijo (x = 3,78), da je primerna motivacija za dozivljanje knjizevnega be-
sedila, ¢e otroke peljemo na sprehod v naravo, kar ni res. Z otroki beremo
razlicna besedila in se z njimi o le-teh pogovarjamo, tako pa otroku ponu-
dimo spoznavno, eti¢no in estetsko razseznost umetnostnega besedila. Skozi
spodbujamo njegovo sposobnost neosebnega in ¢ustvenega sodelovanja v
literarnem svetu ter njegovo sposobnost odkrivanja vrat za identifikacijo z
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Preglednica 4 Strinjanje s trditvami (rangirane po aritmetic¢nih sredinah)

Trditev N X
Primerna motivacije za dozivljanje knjizevnega besedila je, da otroke pe- 14 3,78
liemo na sprehod v naravo.

Pripovedovanje je Sirok pojem, zato ga lahko povezujemo z vsemi predme- 14 3,64
tnimi podrogji.

Otrok se preko naravnih oblik gibanja (hoja, tek, skoki, plazenje, lazenje) 14 3,28
identificira z realno izkusnjo (naravoslovje/opazovanje, jezik/poslusanje in

glasba/zvok).

Pravljica pri poslusalcu izzove pripoved, zato se ob glasbi poglobijo dozive- 14 3,21
tja in razpolozenja.

Branje pravljice je dobra motivacija za obravnavo naravoslovnih vsebin. 14 3,07
Pri gibalni/$portni aktivnosti otrok ves ¢as sodeluje. 14 3,07
Ni pretezkih/prelahkih knjizevnih besedil, saj sta globina in obseg razume- 14 3,07
vanja kakega besedila odvisna tudi od sodelovanja odrasle osebe pri raz-

lagi besedila.

Z dozivljanjem knjizevnega besedila se otrok istoveti z izvajanjem in ustvar- 14 3,00
janjem ob in v glasbi.

Oponasanje gibanja Zivali je primerna poustvarjalna dejavnost za dozivlja- 14 2,93
nje knjizevnega besedila.

Branje knjizevnih besedil v skupini zahteva pogovor o prebranem. 14 2,86
Temeljno nacelo izbire knjizevnega besedila v predsolskem obdobiju je iz- 14 2,71
klju¢no izhajanje iz otrokovih interesov in tudi medpodro¢na povezava te-

melji na tem.

Knjizevna besedila v vrtcu beremo pred kosilom in pred spa- 14 2,50

njem/umirjanjem.

literarnim besedilom. Poleg tega so razlage in poimenovanija, ki si jih otroci
ustvarijo v predsolskem obdobju odlocilnega pomena, saj vplivajo tudi na
kasnejse oblikovanje in razumevanje pojmov (Dolenc Orbanic in Battelli 2015,
27). Ker se otrok z junaki v pravljici veckrat poistoveti in jih obravnava kot re-
sni¢ne osebe le-ta nikakor ni primerna za obravnavo naravoslovnih vsebin,
kot so se v vedini strinjali (x = 3,07) udelezenci.

Velik delez vprasanih (x = 3,64) meni tudi, da je pripovedovanije Sirok po-
jem, zato ga lahko povezujemo z vsemi predmetnimi podrogji. Kot meni B.
Baloh (2015), mora pripovedno besedilo vklju¢evati dolo¢ene prvine, ki pri-
poved dolocajo: besedisce, ki se nanasa na osebe, kraje in dogajanje, v be-
sedilu iS¢emo odgovore na vprasanja, kdo? (osebe), kje? (kraj), kdaj? (zgodo-
vinski trenutek, ¢as in trajanje), kaj? (konkretna dejanja) in s katerim name-
nom? (zakaj?), uporabljeni so glagoli v pretekliku, sedanjiku in prihodnjiku,
znacilna je uporaba ¢asovnih izrazov, prislovov in predloznih zvez (nekog,
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pred letom dni, naslednjega dne, okoli desete ure ...), imeti mora zaetno
situacijo (zasnovo), ki se preko vrste dogodkov (zaplet, razplet dogajanja)
spreminja v novo, kon¢no situacijo (kon¢no resitev). Ko pripovedujemo, po-
slusalcu/bralcu posredujemo dogodke, ki so ¢asovno in prostorsko ume-
$¢eni. Vsako pripovedovanje zgodbe mora biti strukturirano in mora vsebo-
vati problem. Na podlagi znacilnosti pripovednega besedila si posamezni
pripovedovalec ustvari lastno pripovedovalno shemo. Otrok si ustvari la-
stno pripovedovalno shemo ob poslusanju in pomnjenju razli¢nih vrst in
nacinov pripovedovanja, ki jih s¢asoma posvoji v toliksni meri, da postanejo
nelocljivi del njegovega izrazanja. Na podlagi pridobljene pripovedovalne
sheme tvori lastna pripovedna besedila. Razvoj pripovedovanja zgodb pri
otroku poteka od enostavnih zgodb, v katerih opisuje preproste dogodke,
praviloma iz svojega resni¢nega zivljenja, do konvencionalnih, koherentnih
in kohezivnih zgodb, ki jih ob upostevanju njihove zgradbe (zacetek, vrhu-
nec, konec) z opisovanjem casovnih in vzro¢nih povezav, motivov, custev
junakov ter odnosov med njimi pripovedujejo otroci od zgodnjega 3olskega
obdobja dalje. V predsolskem obdobju se otrok sele u¢i samostojnega pri-
povedovanja, pri ¢emer mu je potrebno ponuditi tako shemo za tvorjenje
umetnostnih (domisljijskih) besedil kakor tudi shemo za tvorjenje neume-
tnostnih (pragmati¢nih) besedil.

Najpomembnejsi cilj knjizevne vzgoje v vrtcu je otrokovo dozZivljanje li-
terarnega besedila, torej dialog z literarnim besedilom in iz tega izhajajoce
literarnoestetsko dozivetje. Do tega lahko pride samo preko ustvarjalne ko-
munikacije z literarnim besedilom, ki pa jo v ¢asu dnevne rutine, torej pred
kosilom in pred spanjem, tezko dosezemo. Otroku je potrebno literarno be-
sedilo ponuditi v ¢asu usmerjenih dejavnosti, saj lahko le tako spodbujamo
odzivanje na celovito umetnisko izkusnjo v knjizevnem besedilu.

Pravljica z glasbo je glasbeno delo, v kateri glasba poglablja dozZivljanje,
zato je glasba v pravljici barvita in slikovita. Pri poslusalcu izzove pripoved,
zato se ob glasbi poglobijo dozZivetja in razpoloZenja (Borota 2015, 199), kot
je tudi pravilno podala mnenje vecina udelezencev (x = 3,31). Z dozivljanjem
knjizevnega besedila se otrok istoveti z izvajanjem in ustvarjanjem ob in v
glasbi. Izvajanje in ustvarjanje glasbe sta glasbeni dejavnosti, ki otroku omo-
gocata glasbeni razvoj. Glasba in beseda sta tesno povezani, saj je beseda
v glasbi njeno izrazno sredstvo (Denac 2010, 65). B. Oblak meni, da besedne
vsebine razkrivajo najrazli¢nejsa obcutja, situacije in okolja, glasba pa sto-
pnjuje izraznost in dozivljanje (Oblak 1987, 78).

Oblike dejavnosti naj bodo razli¢ne po vsebini, trajanju, prostoru in vlogi
odraslih. Otrokom omogocajmo, da imajo vsakodnevno moznosti za razli¢ne
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gibalne dejavnosti (Ministrstvo za Solstvo in Sport 1999, 19). Glede na odgo-
vore pedagoskih delavcev, da se otrok preko naravnih oblik gibanja identifi-
cira zrealno izkusnjo (x = 3,28), lahko ugotovimo, da je namen gibanja veliko
vec kot doseganje boljsega apetita ali krepitev plju¢. Pojavljanje posamez-
nih naravnih oblik gibanja (hoja, tek, skoki, plazenje, lazenje ...) v vseh oko-
ljih, usmerjenih k razli¢nim ciljem in na razli¢ne nacine, je tesno povezano z
otrokovim celostnim razvojem in posledi¢no vpliva na izboljsanje gibalne iz-
raznosti (Pistotnik, Pinter in Dolenc 2002). Izkusnje, vtisi in znanja, ki jih otrok
sprejme v tej zgodniji fazi razvoja, se v njem zakoreninijo veliko trajnostneje
kot pa to, kar je kasneje nauceno zavestno in z namernim naporom. Giba-
nje je del delovanja zivénega sistema in brez njega se mozgani razvijajo dru-
gace (Montessori 2011, 166). Otrok, ki se ustrezno razvija, ima ugodnejse moz-
nosti za komuniciranje in socialno interakcijo z okoljem ter za oblikovanje
novih spoznanj o sebi in okolici (Videms3ek in PiSot 2007, 47). Naravne oblike
gibanja (hoja, tek, skok, plezanje, plazenje, lazenje in drugi) so izjemno po-
membne pri nadaljnjem razvoju gibalnih stereotipov, ki otroku omogocajo
interakcijo z okoljem in kakovostno gibalno manipulacijo (Plevnik in Pisot
2016, 29). Ustrezne gibalne kompetence lahko pridobi le otrok, ki je v zgo-
dnjem razvojnem obdobju delezen ustrezne koli¢ine in kakovosti gibalnih
izkusenj (Plevnik in PiSot 2016, 32).

Sklepne ugotovitve

V kontekstu predsolske vzgoje igra jezik zelo pomembno vlogo. Pomemben
je pri oblikovanju posameznikove lastne identitete, pri identifikaciji z lastno
kulturo, vklju¢evanju v tradicijo naroda in spoznavanju ter sprejemanju dru-
gih kultur in civilizacij pa tudi kot jezik posamezne discipline, zato je jezik
klju¢ni element pri medpodroc¢nem povezovanju. Vsak vzgojitelj bi moral,
ko med seboj povezuje razli¢na kurikularna podrocja, razmisljati tudi o tem,
katere so posebnosti jezika za posamezno kurikularno podrogje, kako z jezi-
kom izraza znanje specifi¢ne stroke, kako z jezikom izraza stali$¢no dimenzijo
stroke in kako se njegov jezik razlikuje od splosnega jezika, ki ga uporabljajo
otroci.

Kurikularne prenove doma in v tujini kaZejo, da ni dovolj le posodabljanje
u¢nih nacrtov posameznih predmetov na ravni nacel, temvec je potrebno
vzpostaviti medsebojne odnose in interakcije med posameznimi predmeti
oziroma podrocji znotraj kurikula. Medsebojno povezovanje je potrebno po-
vezati s cilji, z vsebinami, oblikami ter s temeljnim nacelom integriranja - to
je interdisciplinarnost, kar smo dokazali tudi z rezultati nase raziskave. Stro-
kovni delavci imajo namrec veliko napa¢nih predstav o tem, kako vsebine
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medpodro¢no povezovati, da vsako od podrocij ohrani svojo integriteto.

Skozi pedagoski proces otrok pridobiva in si izoblikuje znanje, oblikuje
strategije za pristopanje k problemom in raziskovanje sveta ter vzpostavlja-
nje odnosov v njem in do njega, zato je izrednega pomena vzgojiteljevo obli-
kovanje koncepta pridobivanja znanja. Vzgojitelji in pomoc¢niki prevzemajo
skupno odgovornost za razvijanje otrokove sporazumevalne zmoznosti zno-
traj okvirov splosnih in specifi¢nih ciljev kurikula za vrtce. Vprasanje, ki se
pojavlja v slovenski strokovni javnosti, je, ali se vzgojitelji te vloge dovolj
zavedajo in kako spodbujajo dialosko interakcijo v skupinah, kako prepo-
znavajo napredek pri razvijanju jezikovne zmoznosti posameznega otroka,
kako ga spodbujajo in kako oblikujejo osnove za jezikovno ozavescenost,
ki se bo Sele pozneje razvila do take mere, da bo vplivala na identiteto po-
sameznika v druzbi znanja. Ali se sprasujejo tudi o klju¢nih kompetencah v
vrtcu? Te razumemo kot kompleksen sistem znanja in spretnosti, ravnanjain
mnenj, ki jih posameznik potrebuje za ucinkovito vklju¢enost v druzbo, za-
poslitev, nadaljnje ucenje in za osebni razvoj. Posameznik naj bi jih zacenjal
pridobivati v predsolskem obdobju ter jih pridobil ob zakljucku osnovnosol-
skega izobrazevanja kot osnovo za vseZivljenjsko ucenje. Zato je potrebno
razvijati pedagoske kompetence vzgojiteljev, poskrbeti za specialna znanja
in vescine, za Sirjenje in podajanje znanja ter najti resitve in izzive, ki pred
vzgojitelje postavljajo raznolike potrebe sodobnega otroka na jezikovnem
podrocju. Ravno tako je potrebno v vzgojiteljih spodbuditi Zzeljo po pridobi-
vanju znanja in izkusenj.
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Preschool Teachers Opinion on Cross-Sectoral Integration of Children

in the First Age Period

The child discovers knowledge independently or following a path guided by
pedagogues, however, research and experience show that coincidence does
not prove to be a strong value within the process of learning. For future edu-
cation, the diverse needs of children need to present a challenge to a teacher
who plans and implements activities in kindergarten, and a challenge of how
to shape the learning process so that every child can achieve optimal results.
This is the path of research, cooperation, modification and a never-ending pro-
cess of finding the optimal solutions. In kindergarten, we can see these solu-
tions primarily in cross-sectoral integration and modern learning strategies,
supported by modern stimulating and innovative learning environment. The
paper presents the results of the research that was aimed at finding out how
the teachers promote the curricular areas of learning about language, nature,
movement and music and where they see the possibilities of cross-sectoral in-
tegration of these areas in the first age period.

Keywords: cross-sectoral integration, language, movement, music, nature,
opinion of pedagogues, first age period
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Sodobno razumevanje zgodnje obravnave otrok izhaja iz sistemsko-ekoloske
teorije, ki omogoca poglobljeno prepoznavanje rizi¢nih dejavnikov v otro-
kovem razvoju in njegovem okolju. Namen zgodnje obravnave je zagotoviti
ustrezno preventivo ter pravo¢asno obravnavo otroka, ki izkazuje posebnosti
Vv razvoju, tj. Ze v najzgodnejsem obdobju njegovega Zivljenja. V zacetku leta
2019 je v Sloveniji stopil v veljavo Zakon o celostni zgodniji obravnavi predsol-
skih otrok s posebnimi potrebami, ki naj bi to podro¢je celostno uredil. Zani-
malo nas je, kako svetovalni delavci vrtca razumejo pomen zgodnje obravnave,
kaksne prednosti in slabosti zaznavajo v omenjenem zakonu ter kako v njem
prepoznavajo svojo vlogo. Z dvema svetovalnima delavkama smo opravili in-
tervju. Ugotovili smo, da novi zakon prinasa stevilne prednosti na podrocju
zgodnje obravnave, a tudi izzive. Slednji se nanasajo predvsem na sodelova-
nje z razli¢nimi akterji, ki so vklju¢eni v zgodnjo obravnavo. Poudarjata, da 3e
niso zagotovljeni vsi pogoji, da bi zakon udejanjali.

Klju¢ne besede: svetovalni delavci, zakon, otroci s posebnimi potrebami, vrtec,
zgodnja obravnava

Uvod

Razumevanje koncepta zgodnje obravnave (v nadaljevanju ZO) temelji na
sistemsko-ekoloski teoriji (Soriano 2005) ter sloni na sodobnem razumeva-
nju (nevroloskega) razvoja dojenckov, malc¢kov in otrok (Krek in Metljak 2011).
Ekosistemski model omogoca razumevanje kompleksnosti odnosov in raz-
licnih situacijskih okolis¢in v otrokovem okolju (Bronfenbrenner 1995). Omo-
goca tudi razumevanje, na kaksen nacin potekajo interakcije med otrokom
in okoljem ter kako le-te prispevajo k njegovemu razvoju (Renn 2003). Ra-
zumevanje kompleksnosti okolja in bolj ali manj zapletenih interakcij med
njim ter otrokom lahko prispeva k oblikovanju okolja, ki spodbudno vpliva
na otrokov razvoj in u¢enje (Renn 2003). Ekosistemska teorija temelji na dveh
klju¢nih predpostavkah. Prva pravi, da je otrokov razvoj odvisen od ¢edalje
kompleksnejsih in recipro¢nejsih interakcij med aktivnim in razvijajoc¢im se
posameznikom (torej otrokom) ter drugo osebo, objektom in simbolom, ki se
nahaja v njegovem neposrednem okolju (Bronfenrenner 1995). Druga pred-
postavka pa pravi, da so bliznje neposredne interakcije odvisne od otrokovih
lastnosti, njegove razvojne stopnje ter neposrednega in posrednega okolja.

Cotar Konrad, S., B. Borota, S. Rutar, K. Drlji¢ in G. Jelovéan, ur. 2022. Vzgoja in izobraZzevanje
predsolskih otrok prvega starostnega obdobja. Koper: Zalozba Univerze na Primorskem.
https://doi.org/10.26493/978-961-293-134-6.169-188
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Razumevanje ZO z ekosistemskega vidika omogoca celostno in poglobljeno
prepoznavanije rizicnih dejavnikov tveganja v otrokovem razvoju, ki so lahko
posledice njegovih razvojnih posebnostiin/ali specifi¢cnosti neposrednegain
posrednega okolja, znotraj katerega se razvija, ter pravocasno in ucinkovito
ciljno naravnano obravnavo.

Opredelitev zgodnje obravnave

Porter (2002 v Soriano 2005) ZO, ki je osnovana na ekosistemski teoriji, opre-
deli s holisti¢nega, z dinami¢nega, s transakcijskega in posami¢nega vidika.
Holisti¢ni vidik pomeni, da otroka v okviru ZO obravnavamo celostno, tako
da skrbimo za vsa podro¢ja njegovega razvoja, to je: kognitivho, govorno-
jezikovno, telesno, socialno-¢ustveno. Dinamic¢ni vidik izpostavlja pomen
spreminjanja okolja glede na vedno se spreminjajoCe se potrebe otroka.
Transakcijski vidik poudarja pomen recipro¢nega odnosa medsebojnega
vplivanja med otrokom in drugo odraslo osebo, v okviru katerega se oba
razvijata. Posamicni vidik pa pomeni, da je otrok individuum in sta zato nje-
gov proces izgrajevanja znanja in njegov razvoj glede na druge specificna
oz. edinstvena (Porter 2002 v Soriano 2005).

Namen ZO je spodbuditi otrokov razvoj ter delovati preventivno pri pre-
precevanju ali zmanjsevanju zaostanka v razvoju (Majnemer 1998). Zacne se
ob rojstvu otroka in se zakljuci ob njegovem vstopu v 3olo (Globacnik 2012).
Sicer pa so otroci s primanjkljaji, z motnjami oz. s tezavami deleZni specialno-
inkluzivne strokovne pomodi tudi po vstopu v Solo. L. Marjanovi¢ Umek in
M. Zupanci¢ (2009 v Globacnik 2012) sta mnenja, da lahko ZO sega zZe v pre-
natalno obdobje, torej v obdobje od spocetja do rojstva. Za to obdobje in
obdobje od dojencka do malcka (0-3 let) je znacilno, da ZO poteka v okviru
zdravstvenih sluzb. V obdobju od dojen¢ka do mal¢ka je lahko prisotna tudi
pedagosko-rehabilitacijska obravnava (Marjanovi¢ Umek in Zupancic¢ 2009 v
Globa¢nik 2012). Slednje je otrok deleZen tudi v obdobju zgodnjega otrostva
(3-6 let). S. Fillis, L. Dunne in B. McConnell (2018) na podlagi razli¢nih studij
Z0 omejijo na obdobje od dojencka do malcka, saj se v njem najpogosteje
kaZejo prve razvojne posebnosti in zaostanki v razvoju.

Znacilnosti zgodnje obravnave

Z0 je namenjena otrokom in njihovim druzinam, pri katerih so prisotni bio-
lo3ki in/ali socialni dejavniki tveganja (Globacnik 2012). Otrok in njegova dru-
Zina sta delezna ZO, ko je pri njiju prepoznana tezava, ne pa tudi v primeru
prepoznanega tveganja zanjo (Globacnik 2012). Lo¢imo dve skupini otrok, ki
jim je ZO namenjena, to so: (1) rizi¢ni otroci in (2) otroci s primanjkljaji, mo-
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tnjami oz. tezavami (Majnemer 1998). Za skupino rizi¢nih otrok je znacilno, da
so mlajsi od treh let in je prisotno tveganje za nadaljnji razvoj na kognitivni,
gibalni, komunikacijski ter ¢ustveni ravni otrokovega delovanja (Globaénik
2008). V skupino otrok s primanjkljaji, motnjami in tezavami pa uvrs¢amo
otroke s senzornimi okvarami, z gibalno oviranostjo in motnjami v dusev-
nem razvoju. Pri teh otrocih so primanjkljaji, motnje oz. tezave dokaj zgodaj
prepoznane. Po drugi strani A. Majnemer (1998) navaja tri skupine otrok, ki
so lahko delezne pomoci in podpore v okviru ZO:

- otroci, ki so ranljivi zaradi depriviligiranih razmer v fizicnem in social-
nem okolju,

- otroci, ki so ranljivi zaradi specifi¢nih bioloskih dejavnikov (npr. nedo-
nosenost, fetalni alkoholni sindrom, hipoksija),

- otroci s prepoznano motnjo, primanjkljajem ali tezavo, ki pomembno
vpliva na otrokov razvoj.

S. Fillis, L. Dunne in B. McConnell (2018) so identificirale sedem oblik ZO: (1)
ZOv programih pred3olske vzgoje, (2) ZO, usmerjene v druzine otrok s poseb-
nimi potrebami, (3) ZO, usmerjene v razvoj govorno-jezikovnih zmoznosti, (4)
Z0, usmerjene v kognitivni razvoj, (5) ZO, usmerjene v socio-emocionalni ra-
zvoj, (6) ZO usmerjene v celostni razvoj. Za zagotavljanje ustrezne in ucinko-
vite ZO bi bilo treba zagotoviti ustrezna usposabljanja za strokovne delavce
ter skrbeti za dosledno izvajanje podpore in pomoci. Posebno pozornost bi
bilo treba nameniti tudi vkljucenosti druzin v ZO z upostevanjem nekate-
rih posebnosti, kot so dozivljanje zadovoljstva mater, usposobljenost starsev
(tudi oetov) za pomoc¢ otrokom v okviru njihovih zmoznosti ter kompeten-
tnost strokovnih delavcev za educiranje starSev in spodbujanje njihove mo-
tiviranosti za delo z otrokom (Fillis, Dunne in McConnell 2018).

Pomen, prednosti in izzivi zgodnje obravnave

M. Nores in Barnett (2011) poudarjata, da je ZO pomemba, saj se zgodaj
ciljino usmerja v otroke, ki v obdobju zgodnjega otrostva izkazujejo socialno-
emocionalno-razvojne dejavnike tveganja, zato, da bi povecali mozZnosti za
njihov boljsi razvoj in boljso u¢no uspesnost. Avtorja sta s pomocjo meta-
raziskave, v katero sta vkljucila 24 razli¢nih evropskih, azijskih, afriskih ter
juznoameriskih drzav, ugotovila, da je ZO otrok v glavhem usmerjena v stiri
klju¢na podro¢ja otrokove delovanja in razvoja, in sicer:

- razvijanje kognitivnih zmoznosti otrok, in sicer besedisca, jezika, zgo-
dnjih opismenjevalnih zmozZnosti, zgodnjih matemati¢nih zmoZznosti;
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- razvijanje socialno-emocionalnih ves¢in (samoregulacija, igra, obvla-
dovanje agresivnega vedenja, hiperaktivnosti;

- izboljSanje pogojev za zdravje (telesna teza, prehranjenost, motori¢ne
vesline);

- izboljSanje pogojev za vzgojo in izobrazevanja (obiskovanje Sole, dol-
Zina vkljucenosti v vzgojo in izobraZevanje, zmanjsevanje Stevila osi-
pnikov).

Z0 otrok, ki je usmerjena v njihovo skrbstvo ter vzgojo in izobrazevanje in
ne zgolj v njihovo prehranjenost, ima pozitivne ucinke predvsem na razvoj
otrokovih kognitivnih zmoznosti. Prav tako so se pozitivni u¢inki ZO izkazali
pri razvoju njegovih socialno-custvenih vescin (Nores in Barnett 2011). ZO,
ki dovolj dolgo traja in je intenzivna ter usmerjena v otrokove potrebe, ima
prav tako pozitivne ucinke na otrokov razvoj. Pri tem ne smemo zanemariti
aktivno-participativne vloge starsev, kiimajo klju¢no vlogo pri razvoju otroka
s prepoznanimi posebnimi potrebami. Starsi, ki so izgradili ustrezna znanja
in vescine, lahko pomembno prispevajo k rasti in razvoju otroka (Majnemer
1998).

Zgodnja obravnava v Sloveniji

Do nedavnega v Sloveniji nismo imeli ustreznega modela ZO otrok s poseb-
nimi potrebami, tako kot so ga imele nekatere druge evropske drzave (Krek
in Metljak 2011). V teh drZavah je skladno s teoreti¢no opredelitvijo ZO le-ta
usmerjena tako v pomoc otroku kot njegovi druZini in zajema storitve sve-
tovanja, socialno pomo¢, priloznostno varstvo in celostno obravnavo otroka
pri razli¢nih strokovnih delavcih. Avtorji Bele knjige (Krek in Metljak 2011) so
po zgledu urejenosti ZO v drugih drzavah prav tako predlagali, da bi bila po-
moc usmerjena ne le v otroka, temvec tudi v njegovo druzino. Poleg tega
pa naj bi poimenovanje otroci s posebnimi potrebami pri otrocih, starih do
treh let, nadomestil izraz otroci s pomembnim odstopanjem od znacilnega
razvoja, razen v primerih, ko je pri otroku motnja, primanjkljaj oz. teZzava ze
prepoznana.

V zacetku leta 2019 je stopil v veljavo zakon, ki ureja podroc¢je ZO predsol-
skih otrok v Sloveniji. Zakon o celostni zgodnji obravnavi predsolskih otrok
s posebnimi potrebami (2017) (v nadaljevanju ZOPOPP) celostno zgodnjo
obravnavo otrok s posebnimi potrebami opredeli kot obravnavo otroka in
njegove druzine z namenom zagotoviti in spodbuditi celosten otrokov ra-
zvoj, okrepiti zmogljivost druZine in njuno socialno vklju¢enost. Celostna ZO
je tako namenjena otrokom s posebnimi potrebami in otrokom z rizi¢nimi
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dejavniki v predsolskem obdobju. Po ZOPOPP (2017) so otroci s posebnimi
potrebami v predsolskem obdobju otroci z razvojnimi zaostanki, primanj-
kljaji, ovirami oz. motnjami na telesnem, spoznavnem, zaznavnem, socialno-
custvenem, sporazumevalnem podrocju ter dolgotrajnimi boleznimi. S tem se
opredelitev otrok s posebnimi potrebami razlikuje od opredelitve v Zakonu
o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami (ZUOPP-1 2011), ki navaja devet
skupin otrok s posebnimi potrebami (npr. otroci z motnjami v dusevnem ra-
zvoju, gibalno ovirani otroci, dolgotrajno bolni otroci ipd.) in se priblizuje
opredelitvi, ki jo predlaga Bela knjiga (Krek in Metljak 2011). Otroci z rizi¢-
nimi dejavniki v predsolskem obdobju so otroci, pri katerih so prisotni rizi¢ni
dejavniki za razvojne primanjkljaje, zaostanke, ovire 0z. motnje. Pri tem so
rizi¢ni dejavniki tisti, ki:

- nastanejo v pred-, med- ali poporodnem obdobju,
- so posledica bolezni ali
- socio-ekonomskega statusa druZine otroka

in vplivajo na otrokov nadaljnji razvoj (ZOPOPP 2017).

Z ZOPOPP (2017) je opredeljeno, da ZO izvajajo centri za zgodnjo obrav-
navo (v nadaljevanju CZO) oz. na njihov predlog tudi vrtci, drugi vzgojno-
izobrazevalni zavodi, socialnovarstveni zavodi, centri za socialno delo, centri
za dusevno zdravje in svetovalni centri. CZO naj bi delovali v okviru javne
mreze, zagotavljali naj bi tudi pokritost posamezne regije. S tem bi zagoto-
vili inkluzivno naravnost (Ainscow, Booth in Dyson 2006) in dostopnost ZO
vsem. Znotraj centra naj bi delovali vec¢disciplinarni timi, ki bi jih tvorili pe-
diater, diplomirana medicinska sestra, srednja medicinska sestra ali admini-
strator, fizioterapevt, delovni terapevt, logoped, psiholog, strokovni delavci
s podrodja specialne in rehabilitacijske pedagogike, socialni delavci ter drugi
strokovnjaki (ZOPOPP 2017). V CZO naj bi imel klju¢no vlogo pediater - ta naj
bi otroka glede na prepoznane tezave in potrebe usmeril v nadaljnjo obrav-
navo k ustreznemu strokovnemu delavcu znotraj centra ali na center za soci-
alno delo. Pediater bo oblikoval tudi vec¢disciplinarni tim oz. dolocil strokovne
delavce centra, ki bodo vkljuceni v obravnavo otroka. Vecdisciplinarni timi
naj bi otrokom in druzinam nudili podporo ter pomoc¢ s podrocja zdravstva,
vzgoje in izobraZevanja in socialnega varstva (ZOPOPP 2017). Naloge vecdi-
sciplinarnega tima bodo zajemale: (1) postavitev diagnoze, (2) oceno zmoz-
nosti in potreb otroka ter njegovih starsev, (3) pripravo individualnega nacrta
pomoci druzini ter spremljanje in evalvacijo le-tega, (4) informiranje starSev o
oblikah pomoci in socialnih pravicah, ki jih lahko koristijo, ter (5) pripravo na-

173



Karmen Drlji¢

¢rta prehoda v vrtec, osnovno 3olo ali zavod za vzgojo in izobrazevanje otrok
s posebnimi potrebami ali socialnovarstveni zavod (ZOPOPP 2017). ZOPOPP
(2017) predvideva tudi nov strokovni profil, ki je bil dotlej v slovenskem pro-
storu neznan. Gre za koordinatorja pomoci druzinam. Tudi tega doloci pe-
diater. Koordinator pomoc¢i druzinam predstavlja nekak$en vezni ¢len med
druzino in ¢lani vecdisciplinarnega tima CZO, centrom za socialno delo ter s
strokovnimi delavci, ki delajo v programih predsolske vzgoje (ZOPOPP 2017).
V programih za predsolske otroke s prilagojenim izvajanjem in dodatno stro-
kovno pomocjo se lahko v okviru ZO otrokom prilagodi organizacijo in nacin
izvajanja programa ter zagotovi dodatno strokovna pomoc¢, delezni so lahko
tudi fizi¢ne pomoci oz. pomoci strokovnega delavca za znakovni jezik ali pri-
lagojeno komunikacijo (ZOPOPP 2017), kar je bilo ze do sedaj do dolocene
mere zagotovljeno otrokom s posebnimi potrebami, ki so bili usmerjeni v
program s prilagojenim izvajanjem (ZUOPP 2011). Spodbudno je, da ZOPOPP
(2017) poleg pomoci otrokom v vrtcu, ki se lahko izvaja v in izven skupine,
predvideva tudi pomo¢ na domu. Poleg CZO je tudi vrtec dolZzan oblikovati
strokovno skupino za ZO, ki jo sestavljajo svetovalni delavec vrtca, strokovni
delavec v oddelku (vzgojitelj) in strokovni delavec za ZO (vzgojitelj za zgo-
dnjo obravnavo), ki sodeluje s koordinatorjem CZO.

Metodologija

ZOPOPP (2017), ki naj bi celostno uredil podro¢je ZO otrok s posebnimi potre-
bami, v strokovni javnosti odpira razli¢na vprasanja o svoji izvedbi. Z omenje-
nim zakonom namrec $e niso bili sprejeti podzakonski akti in pravilniki, ki bi v
celoti omogocaliizvajanje posameznih dolocil ZOPOPP. Zato je bil nas namen
s Studijo primera ugotoviti, s katerimi izzivi se v tem trenutku srecujejo sve-
tovalni delavci pri uresni¢evanju ZOPOPP. Natanéneje nas je zanimalo, kako
svetovalni delavci v sploSnem razumejo pomen ZO, kako ocenjujejo pogoje
za uresnic¢evanje ZOPOPP ter katere so po njihovem mnenju prednosti oz.
slabosti ZOPOPP. Zastavili smo si naslednja raziskovalna vprasanja:

1. Kako svetovalni delavci vrtcev razumejo zgodnjo obravnavo in njen po-
men za otroke s posebnimi potrebami?

2. Kako svetovalni delavci v sploShem ocenjujejo pogoje za uresnicitev
zgodnje obravnave glede na ZOPOPP?

3. Katere prednosti in slabosti svetovalni delavci prepoznavajo v ZO-
POPP?

V raziskavi sta sodelovali dve svetovalni delavki z ve¢ kot petletnimi delov-
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nimi izkusnjami, ki sta zaposleni v dveh razli¢nih vrtcih na obmocju primor-
ske statisticne regije. V tej statisticni regiji naj bila zagotovljena dva CZO.

S svetovalnima delavkama smo izvedli polsturkturirani intervju. Klju¢na
vprasanja smo predhodno oblikovali, pri ¢emer smo izhajali iz raziskovalnih
vprasanj.Vnaprej smo ju prosili za dovoljenje za snemanje intervjuja. Takoj po
koncanem intervjuju smo naredili transkripcijo zvoc¢nih podatkov. Sledila je
kvalitativna obdelava podatkov s programsko opremo Atlas.ti. Podatke smo
kodirali ter oblikovali pojme, ki smo jih zdruZili v kategorije. Z analizo sopojav-
nosti smo znotraj kategorij med posameznimi pojmi iskali povezave. Slednje
nam je omogocilo razuvanje ne le, kako se pojmi med seboj (kvalitativno)
povezujejo, temvec tudi, kako se medsebojno prepletajo.

Rezultati z razpravo

S kvalitativno obdelavo podatkov smo prepoznali 12 pojmov, ki smo jih zdru-
Zili v stiri kategorije, in sicer (1) razumevanje pomena Z0, (2) pogoji za uresni-
¢evanje ZO, (3) prednosti ZOPOPP in (4) izzivi uresni¢evanja ZOPOPP (pregle-
dnica 1). Prva kategorija vsebuje le en pojem, ki smo ga poimenovali pomen
zgodnje obravnave. Druga kategorija vsebuje dva pojma, to sta nezadostni
pogoji za uresnicevanje ZOPOPP in nejasnosti glede uresni¢evanja ZOPOPP.
V tretjo kategorijo smo zdruZili pet pojmoy, ti so aktivno vklju¢evanje star-
Sev otrok s posebnimi potrebami, pomoc in podpora starsem otrok s poseb-
nimi potrebami, zagotavljanje celostne obravnave in zagotavljanje pravoca-
sne obravnave. Cetrta in zadnja kategorija pa zdruZuje tiri pojme, to so izzivi
sodelovanja z razli¢nimi akterji, pomen varnega okolja, usmerjenost v zdra-
vstveno obravnavo in vloga socialnih delavk v ZO. Najpogosteje so bili ome-
njeni pojmi vloga svetovalnih delavk v ZO (17), izzivi sodelovanja z razli¢nimi
akterji (14) ter nejasnosti glede uresni¢evanja ZOPOPP. Kategorija izzivi ure-
sni¢evanja ZO vkljucuje najvec citatov (35).

Razumevanje pomena zgodnje obravnave

Obe svetovalni delavki, vklju¢eni v raziskavo, pricakovano prepoznavata po-
men ZO za otroke s posebnostmi v razvoju oz. s posebnimi potrebami. Ena
svetovalna delavka je pomen ZO skusala razloziti s prikazom trenutnega sta-
nja oz. stanja do sprejetja ZOPOPP, v katerem svetovalni delavci vrtcev niso
imeli dovolj mozZnosti in pogojev, da bi lahko zagotovili ustrezno obravnavo
vseh otrok, ki bi le-to potrebovali:

Z0 je zelo pomembna in je bila v dosedanjih okolis¢inah in pogojih,
ki smo jih imeli, pravzaprav zelo otezena, marsikdaj nismo imeli pogo-
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Preglednica 1 Pogostost pojmov in kategorij

Pojmi n f(%) Kategorije n (%)
Pomen ZO 3 3,45 Razumevanje pomena ZO 3 3,66
Nezadostni pogoji za 6 6,90 Pogoji za uresnicevanje 19 23,17
uresnicevanje ZOPOPP Z0

Nejasnosti glede 14 16,09

uresnic¢evanja ZOPOPP

Aktivno vkljucevanje 3 3,45 Prednosti ZOPOPP 25 30,49
starSev otrok s PP

Obravnava Sirse skupine 8 9,19

otrok

Pomo¢ in podpora 5 5,75

starSem otrok s posebnimi

potrebami

Zagotavljanje celostne 5 5,75

obravnave

Zagotavljanje pravocasne 4 4,60

obravnave

Izzivi sodelovanja z 14 16,09 Izzivi uresnicevanja 35 42,68
razli¢nimi akterji ZOPOPP

Pomen varnega okolja 3 3,45

Usmerjenost v 5 5,75

zdravstveno obravnavo

Vloga svetovalnih delavkv 17 19,54
zgodniji obravnavi

Skupaj 87 100,00 Skupaj 82 100,00

jev, da bi se lahko pri vseh otrocih, ki imajo take teZzave, ZO lahko sploh
izvajala.

Tudi druga svetovalna delavka meni, da je ZO otrok pomembna zaradi ran-
ljivosti in obcutljivosti le-teh v najzgodnejsem obdobju njihovega razvoja:

Nam kot vrtcu pa tudi meni osebno se zdi ZO zelo pomembna. V pred-
Solskem obdobju je ¢isto vsak mesec pomemben za otrokov razvoj in
sama se ob zaznavi problematike pri otroku zelo hitro s starsi pogovo-
rim, jih usmerim, napotim [...].

Otrokovi moZgani so Zze kmalu po rojstvu, nato pa v celotnem obdobju
zgodnjega otrostva podvrzeni hitremu razvoju, za katerega so znacilna t. i.
obcutljiva oz. kriticna obdobja (Blakemore in Frith 2005). V prvih petih le-
tih otrokovega Zivljenja pa poteka njegov intenzivni kognitivni in ¢ustveno-
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Pogoji za uresni-

cevanje ZOPOPP
slika 1 Nezadostni pogoji Nejasnosti glede
. . . za uresnicevanje — uresnicevanja
Pogoji za uresnicevanje ZOPOPP ZOPOPP

zgodnje obravnave

socialni razvoj ter razvoj njegovih samoregulacijskih zmoZnosti (Karoly, Kil-
burn in Cannon 2005). Prav zaradi omenjenega je ZO otrok s posebnimi po-
trebami oz. posebnostmi v razvoju izredno pomembna, saj lahko s pravoca-
snim ukrepanjem ter z ustrezno spodbudo in usmerjanjem najvec naredimo
za njihov nadaljnji razvoj in razvoj njihovih potencialov (Koegel idr. 2014). Za-
mujene priloZnosti v razvoju je namre¢ mogoce nadoknaditi le do doloc¢ene
mere (Blakemore in Frith 2005). Pri tem so klju¢ne interakcije, ki se vzpostavijo
med otrokom in njegovim neposrednim (npr. druZina, vrtec) ter posrednim
(npr. urejenost ZO) okoljem (Bronfenbrenner 1995; Renn 2003) — tako obli-
kujejo spodbudno okolje za razvoj. Le usklajeno delovanje omenjenih oko-
lij omogoca ucinkovito obravnavo otroka, ki potrebuje dodatno podporo in
pomoc.

Pogoji za uresni¢evanje zgodnje obravnave

Svetovalni delavki sta poudarili, da je v procesu uresni¢evanja ZOPOPP 3e
veliko nejasnosti oz. neznank, prav tako $e niso uresniceni vsi pogoji, ki bi
omogocali neovirano uresni¢evanje omenjenega zakona. Nezadostni pogoji
v svetovalnih delavkah ustvarjajo obcutek, da je nacin izvedbe ZO v okviru
ZOPOPP 3e vedno nejasen (slika 1).

Ena svetovalna delavka je trenutne okolis¢ine opisala kot zelo negotove in
nejasne, saj je znanih premalo informacij o tem, kako se bo ZOPOPP uresni-
Ceval:

V trenutni situaciji smo v velikem vakumu - veliko je informacij, malo
je potrjenih, ministrstva,' ki so sodelovala pri ZOPOPP, $e niso izpeljala
potrebnih stvari, da bi lahko zakon zazivel, kljub temu pa je s 1. 1. 2019
stopil v uporabo.

! Ministrstvo za izobrazevanje, znanost in $port, Ministrstvo za zdravje in Ministrstvo za delo,
druzino, socialne zadeve in enake moznosti, op. avt.
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Nejasnosti glede uresni¢evanja ZOPOPP se nanasajo tudi na definicijo
otrok, ki bodo upraviceni oz. delezni podpore in pomoci v okviru ZO. ZO-
POPP (2017) namre¢ predvideva, da je ZO namenjena otrokom s posebnimi
potrebami in otrokom z rizi¢nimi dejavniki v predsolskem obdobju. Otroke s
posebnimi potrebami v predsolskem obdobju pa definira Sirse in ne glede na
specifi¢ne skupine. Pri tem je ena svetovalna delavka izpostavila, da je Sirsa
definicija otrok s posebnimi potrebamiali z rizicnimi dejavniki, ki potrebujejo
Z0, prednost, ne more pa si $e predstavljati, na kak3en nacin se bo uporaba
te definicije uresnicevala v konkretnih okolis¢inah:

Prednost je v tem, da je tako poimenovanje mozno razumeti 3irse, ker
ne dolo¢a posameznih kategorij, kar smo videli v preteklosti, kako je
bilo, ko 3e ni bila dolo¢ena kategorija otroci z avtisti¢cnimi motnjami.
[...] Ce so nastete to¢no doloc¢ene kategorije, se lahko zgodi, da otrok
ima teZave (izpostavila bi npr. otroke s ¢ustveno-vedenjsko problema-
tiko), vendar ne more biti uvric¢en v nobeno od teh kategorij. Predvide-
vamo lahko, da bo v bodoce lazje zajeti vec otrok. Vprasanje pa je, kako
bo v praksi.

Tudi literatura navaja, da je v predsolskem obdobju smiselno govoriti o
podrogjih, na katerih se posebnosti v razvoju izkazujejo, in ne o posamez-
nih skupinah otrok s posebnimi potrebami (Krek in Metljak 2011; Simpson in
Warner 2010).

Druga svetovalna delavka je izrazila zaskrbljenost nad tem, na kaksen na-
¢in bo potekalo sodelovanje med razli¢nimi akterji, kot so svetovalna delavka
centra, zdravnik pediater idr., ki bodo oz. so odgovorni za uresni¢evanje ce-
lostne ZO. Pri tem je izrazila predvsem skrb ob prezgodnjem vkljucevanju
centra za socialno delo v obravnavo otroka, kar bi lahko starSe odvrnilo od
sodelovanja:

Upam, da bo tim dovolj fleksibilen, da bo znal razbrati, kdaj je za posa-
meznega otroka v doloceni fazi obravnave tako sodelovanje koristno
in potrebno [...] ¢e sem prav razumela, bodo otroci, ki so obravnavani
v vrtcu, obravnavani tudi na CZO. [...] Starse je velikokrat tezko pripra-
viti k sodelovanju, saj Ze tako tezko sprejemajo vso situacijo, sedaj, ko
bo vkljucenih v obravnavo otroka in celotne druzine toliko ve¢ ljudi, pa
je skrb, da bodo starsi Se tezje sodelovali, toliko ve¢ja.

Ena svetovalna delavka je tudi poudarila, da ko je v obravnavo otroka vklju-
Cenih veliko strokovnih delavcev, se lahko zgodi, da to ustvari obcutek zme-
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denosti starSev, predvsem takrat, kadar strokovni delavci v svojih stalis¢ih
niso poenoteni oz. so le-ta celo diametralno nasprotujoca si:

Postavitev posamezne diagnoze (hiperaktivnost, motnja pozornosti,
avtizem) se velikokrat doloc¢a na podlagi vedenja, zato so lahko mne-
nja posameznikh strokovnjakov razli¢na. Zavedati se moramo, da tudi
okolje vpliva na vedenje otroka in v skupini, kjer je 24 otrok, je vedenje
zagotovo drugacno kot v individualni situaciji (npr. pri pediatru). Starsi
od razli¢nih strokovnjakov prepogosto dobivajo razli¢ne informacije in
so zmedeni ter seveda sprejmejo tisto, kar jim je lazZje slisati.

Sodelovanje z razli¢nimi strokovnimi sodelavci oz. z ve¢disciplinarnim ti-
mom je za svetovalnega delavca zahtevno tudi z vidika organiziranosti dela
in ¢asa, ki ga ima na razpolago za enega otroka:

Sicer se lahko dobimo na sestanku, vprasanje pa je, ali nam bo to ¢a-
sovno uspelo za vse otroke. Glede na to, da imamo kar veliko Stevilo
obravnavanih otrok (letno najmanj 40), se sprasujem, ali bomo imeli
tudi ¢asovne moznosti sprotne izmenjave informacij za vsakega otroka
posebej. Velikokrat je problem sploh uskladitev terminov. Skrbi me, da
nam bo za sprotno evalvacijo in sprotno izmenjavo informacij z vsemi
¢lani tima zmanjkalo ¢asa. Samo s kontinuiranim delom pa lahko star-
$em in otroku ponudimo moZznost za napredek in razvoj v pravo smer

[.]

Po drugi strani pa svetovalna delavka prepoznava tudi prednosti sodelo-
vanja z razli¢nimi akter;ji, saj bo to lahko priloZznost, da poenotijo svoje ugo-
tovitve in staliS¢a ter jih starSem tudi enotno predstavijo:

Prednost novega zakona je tudi ta, da bomo imeli ve¢ priloznosti za
srecevanje in se bomo lahko pogovarjali in enako tudi starsem pred-
stavljali.

Sodelovanje pa jim bo omogocilo, da z razli¢nih vidikov - tako pedago-
Skega kot medicinskega — detektirajo otroke, ki potrebujejo ZO, kar pomeni,
da bo le-te deleznih vec otrok, kot jih je je bilo do sedaj:

Stevilo otrok v obravnavi se bo zagotovo spremenilo, saj mi prepo-
znavamo nekaj, zdravniki nekaj drugega. TeZave se lahko zazna takoj
po rojstvu (npr. slabsi misi¢ni tonus) ali pa kasneje v otrokovem ra-
zvoju (npr. avtizem). Pogosto se zgodi, da v vrtcu nimamo informacije,
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da je otrok obravnavan v razvojni ambulanti in obratno, lahko se pri
otroku kaze primanjkljaj na govorno-jezikovnem podrocju in otrok ne
obiskuje razvojne ambulante, vendar mu je v vrtcu nudena pomoc. Pri
nas bo nabor otrok, ki bodo obravnavani, ve¢ji, hkrati bomo tudi mi
vecje Stevilo otrok, ki jih zdravstvo prej ni obravnavalo, predali zdra-
vstvu oz. skupni obravnavi.

Svetovalni delavki sta poudarili tudi, da trenutno niso zagotovljeni vsi po-
goji za udejanjanje dolocil ZOPOPP, pri ¢emer sta omenili: odsotnost pravil-
nika, ki bi podrobneje urejal zakonska dolocila, $e ne oblikovane normative
za zaposlitev vzgojiteljev za zgodnjo obravnavo, neopredeljeno financiranje
zaposlitev ter pomanjkanje strokovnega kadra v CZO ipd. Vse nasteto one-
mogoca, da bi se v prehodnem obdobju uvajanja ZOPOPP ta lahko v celoti
udejanjal in s tem zagotovil pravo¢asno obravnavo predvsem otrokom s po-
sebnostmi v razvoju, ki Se niso bili usmerjeni v ustrezen program vzgoje in
izobraZevanja:

Po novem naj bi bili ti postopki krajsi, vendar ne vem, koliko je realno,
otroci naj bi prej dobili pomog, vprasanje pa je, kako bodo to kadrovsko
zmogli CZO.

Pri tem si predvsem ena svetovalna delavka Zeli, da bi pediatri, ki so z ZO-
POPP osrednji koordinatorji ZO, prisluhnili njihovemu mnenju in predlogom:

Po novem zakonu ob zaznavi tezav pri otroku starse usmerimo k pe-
diatru, pediater pa je tisti, ki odloca, ali otroka usmeriti v CZO. Pedia-
ter otroka ima torej veliko vlogo pri odloc¢anju in nadaljnji usmeritvi.
[...] Upam, da bodo pediatri razumeli, da je obravnava nujna, ¢e smo v
vrtcu doloceno tezavo zaznali. Veckrat se je Ze zgodilo, da so rekli star-
Sem: pocakajte, videli boste, da bo steklo, pustite otroku cas, obravnava
trenutno ni potrebna. Otrok v predSolskem obdobju nima ¢asa in vsak
mesec brez ustrezne pomoci je velika izguba zanj. Pomembno je, da
nam tudi pediatri zaupajo [...].

Ne glede na to, da je pediater osrednji koordinator ZO, je pri tem treba
upostevati, da ta zajema razli¢ne vidike otrokovega razvoja in Zivljenja (Glo-
bacnik 2012) ter predvideva razli¢ne vrste obravnave, ki so bodisi zdravstvene
bodisi pedagoske in specialno-rehabilitacijske. Ob tem pa ne smemo zane-
mariti tudi skrbi za (socialno) inkluzijo otrok s posebnimi potrebami - prav tu
je lahko vloga svetovalne delavke vrtca klju¢na.
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Pomoc in podpora

IZagota\éIJanJe starSem otrok s posebnimi
celostne obravnave ST
Zagotavljanje Aktivno vkljuc.
pravocasne — Prednosti ZOPOPP —— starsev otrok s posebnimi
obravnave potrebami

Obravnava Sirse
skupine otrok

Slika 2 Prednosti ZOPOPP

Prednosti Zakona celostne zgodnje obravnave predsolskih otrok
s posebnimi potrebami

Svetovalni delavki v ZOPOPP prepoznavata tudi razlicne prednosti. Nekatere,
ki jih omenjata, se tudi medsebojno povezujejo in prepletajo (slika 2). Pred-
nost ZOPOPP zagotovo predstavlja pomoc¢ in podpora starsem otrok s po-
sebnimi potrebami, ki se bo uresnicevala tudi skozi njihovo vecje aktivho
vklju¢evanje v celostno ZO. ZOPOPP (2017) namre¢ predvideva tudi pripravo
individualnega nacrta pomoci druzini, ki ga bodo na CZO tudi sprotno eval-
virali. Usmerjenost ZOPOPP v pomoc in podporo druzini pa posredno in ne-
posredno zagotavlja tudi celostno obravnavo otroka s posebnimi potrebami.
Ozavesceni starsi ter strasi, ki so izgradili potrebna znanja in vescine za nude-
nje ustrezne pomodci in podpore svojim otrokom, lahko pomembno prispe-
vajo k njihovemu uspesnemu razvoju (Majnemer 1998). Svetovalni delavki
kot prednost ZOPOPP navajata tudi zagotavljanje pravo¢asne obravnave, ki
je bo delezna sirsa skupina otrok, ki zaradi posebnosti v razvoju potrebujejo
pomoc.

Prednost ZOPOPP (ki je lahko v tem trenutku lahko $e razumljena kot
nejasnost) je zagotovo ta, da predvideva obravnavo 3irse skupine otrok, ki
imajo posebne potrebe oz. so pri njihovem razvoju in/ali okolju prisotni ri-
zi¢ni dejavniki. Pri tem sta obe svetovalni delavki izpostavili, da ZOPOPP po-
nuja boljse moznosti, da bodo ustrezno podporo in pomo¢ dobili tudi otroci,
ki izkazujejo ¢ustveno-vedenjske posebnosti. Po ZUOPP-1 (2011) komisija za
usmerjanje otrok s posebnimi potrebami oz. otrok s posebnostmi v ¢ustvo-
vanju ter vedenju ni usmerjala v ustrezni program vzgoje in izobrazevanja,
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saj se otroci v tem obdobju Se niso osebnostno izoblikovani. Ena svetovalna
delavka je tako opisala dosedanjo obravnavo otrok s ¢ustveno-vedenjskimi
posebnostmi:

V predsolskem obdobju se otrok s ¢ustveno-vedenjskimi motnjami ne
usmerja oz. se ne opredeljuje, da imajo na tem podrocju tezave. Mi pa
se sre¢ujemo z otroki, pri katerih lahko govorimo, da so prisotne te-
Zave na Custveno-vedenjskem podrocju, ki zahtevajo naso pozornost
in obravnavo, da se ne razvijejo v motnje.

Obenem lahko delo z otroki s ¢ustveno-vedenjskimi tezavami, ki niso
ustrezno obravnavani, pedagoskim delavcem predstavlja vir stresa (Kyriacou
2001), saj nezmoznost obvladovanja vedenj otroka zmanjsuje dozivljanje nji-
hove samoucinkovitosti (Tschannen-Morana in Hoy 2007), kar se odraza v nji-
hovem zmanjsanem dozivljanju ucinkovitosti pri delu z omenjenimi otroki.
Ne glede na omenjeno pa velja, da se pri preozko usmerjeni definiciji otrok
s posebnimi potrebami oz. posebnostmi v razvoju ter otrok, ki potrebujejo
dodatno specificno pomoc in podporo, lahko zgodi, da slednjih niso delezni
vsi, ki ju v resnici potrebujejo.

Obe svetovalni delavki sta prednost ZOPOPP prepoznali tudi v zagotavlja-
nju pravocasne ter celostne obravnave, saj bodo v obravnavo vkljuceni raz-
licni strokovnjaki, ki se bodo povezovali v vecdisciplinarnem timu, obravnava
otroka pa bo potekala na enem mestu:

Imeli bomo ve¢ mozZnosti, da se pogovorimo, si izmenjamo mnenja in
otroka tako celostno obravnavamo. Starsi pa bodo na enem mestu do-
bili vse potrebne in koristne ter enotne informacije. [.. .].

Obenem pa naj bi ZOPOPP predvideval tudi podporo in pomo¢ druzinam
otrok s posebnimi potrebami ter aktivno vkljucevanje starsev pri zagotavlja-
nje podpore in pomoci otroku. Ena svetovalna delavka je povedala naslednje:

Ce bodo starsi obravnavani v CZO, jim bodo bistveno laZje dostopne
vse te storitve, od logopeda, specialno-rehabilitacijskega pedagoga, ki
se bodo tam povezovali z razvojno pediatrinjo, delovno terapevtko, s
fizioterapevtko in socialno delavko ter delovali usklajeno in bolj ucin-
kovito. Skrbi nas, alibodo CZO zmogle vse druzine voditi in obravnavati
na tovrsten nacin.

Izpostavila je tudi, da bodo lahko starsi odslej veliko bolj sodelovali pri
obravnavi svojega otroka oz. bili v obravnavo bolj vklju¢eni:
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Izzivi sodelovanja
z razli¢nimi akterji

TN

Pomen var- Izzivi uresnice- Vloga svetovalnih
nega okolja vanja ZOPOPP delavk v ZO

-

Usmerjenost
v zdravstveno
obravnavo

Slika 3 Izzivi uresni¢evanja ZOPOPP

Bistveno bolj aktivho bodo lahko sodelovali, ¢eprav po drugi strani
starsi, ki so bili doslej aktivni, ki so sprejemali nase usmerjanje in vode-
nje, so lahko tudi sami uspesno prispevali k pomoci svojemu otroku.

Sodelovanje med starsi in svetovalnimi delavci mora izhajati iz temeljnega
medsebojnega zaupanja. Odnos s starsi pa je treba postopno izgrajevati in
negovati, tudi s pomocjo neformalnih pogovorov (McWilliam 2010). S tem ko
starsi zaupajo strokovnemu delavcu, lahko ta podrobneje spozna, na kaksen
nacin deluje druZina (Prater 2010). Vkljucevanje starsev otrok s posebnimi po-
trebami oz. posebnostmi v razvoju predstavlja tudi enega izmed stirih temelj-
nih podrocij kompetenc in vrednot, ki omogocajo zagotavljanje inkluzije in
inkluzivne vzgoje ter izobrazevanja (Borg idr. 2011), zato je skrb za njihovo
(aktivno) sodelovanje klju¢nega pomena.

Izzivi uresnicevanja Zakona celostne zgodnje obravnave predsolskih
otrok s posebnimi potrebami

Svetovalni delavki sta navedli razli¢ne izzive, ki jih pred svetovalne delavce
vrtca postavlja ZOPOPP. Izzivi, ki jih omenjata, se tudi medsebojno povezu-
jejo in prepletajo (slika 3). Izziv zagotovo predstavlja usmerjenost ZOPOPP
v zdravstveno obravnavo - s tem je pod vprasaj postavljena vloga svetoval-
nih delavk vrtca, istocasno pa so te postavljene pred izziv, kako sodelovati z
razli¢nimi strokovnimi delavci, ¢lani vec¢disciplinarnega tima, izven vrtca ter
pri tem zagotoviti okolje, v katerem se starsi otrok s posebnimi potrebami
pocutijo varne.

Eden izmed pomembnejsih izzivov, ki sta ga svetovalni delavki navedli, se
nanasa na usmerjenost ZO v zdravstvo. Iz ZOPOPP (2017) je namre¢ razvidno,
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da je teziS¢e obravnave usmerjeno v CZO, v okviru katerega ima razvojni pe-
diater poglavitno vlogo. Ena svetovalna delavka je izrazila zaskrbljenost nad
tem pa tudi nad tem, da bo morda svetovalni delavec izgubil svojo temeljno
vlogo:

Zal mi je, da se obravnava spet prenasa izven vrtca. V¢asih otrok v vrtcu
prezivi vec ¢asa kot doma. V vrtcu se pocuti varnega. Tudi starsi nam za-
upajo. Upam, da bomo tudi svetovalni delavci oz. drugi strokovni de-
lavci vrtca slisani in upostevani, ker smo prav mi tisti, pri katerih otrok
prezivi veliko ¢asa in otroka dobro poznamo. Na Zalost postajamo ¢lani
nekega tima zunaj vrtca, namesto da bi se na vrtce bolj obracali. Ze-
limo si tudi vec vklju¢enosti strokovnih delavcev iz CZO v vrice (v smislu
opazovanja otroka v skupini) ter sodelovanja s strokovnimi delavkami
v vrtcu.

Z Zakonom o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami (ZUOPP-1 2011)
smo zeleli v Sloveniji postaviti pogoje za inkluzijo otrok s posebnimi po-
trebami in s tem osvetliti razumevanje otrokovih posebnih potreb tudi z
vidika okolja, v katerega je vklju¢en. Medicinski vidik razumevanja otrok s
posebnimi potrebami izhaja zgolj iz otrokovih teZav, neupostevajoc¢ okolje.
Inkluzivno-socialno-pedagoski vidik razumevanja otroka s posebnimi po-
trebami pa poudarja, da so posebne potrebe otroka posledica ovir, ki mu jih
postavlja okolje (Slee 2014; Panti¢ in Florian 2015). Pri udejanjanju ZOPOPP bo
zato potrebno posebno skrb nameniti tesni povezanosti med medicinskim
in inkluzivno-socialno-pedagoskim vidikom razumevanja posebnih potreb
(Mitchell 2014).

Vloga svetovalnih delavcev vrtca je, da otroku zagotovijo pravocasno
obravnavo tudi glede na to, kar opazijo pri njem v ¢asu njegovega bivanja v
vrtcu. Zato sta se svetovalni delavki sprasevali, kakSna bo odslej njuna vloga
pri ZO otrok. Ena je menila, da bi morali bolj izpostaviti svoje kompetence, ki
jih imajo za delo z otroki s posebnimi potrebami:

Mislim, da si zasluZzimo ve¢jo veljavo, recimo, ko imamo otroke z avtiz-
mom ali z motnjo pozornosti, smo za pripravo prilagoditev bolj kom-
petentni. [...] Mi vemo, kaj otrok v skupini potrebuje, da bo lazje funk-
cioniral, sledil skupini ... sprasujem se, koliko tega lahko zdravnik ali
nekdo, ki vidi otroka redko, da.

Svetovalni delavki sta poudarili tudi, da vidita izzive v sodelovanju z razli¢-
nimi akterji, to je s strokovnimi delavci z razli¢nih podrocij, ki bodo sodelovali
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v vecdisciplinarnem timu v okviru CZO. Pri tem sta poudarili, da bo treba po-
sebno skrb nameniti ustvarjanju varnega okolja, v katerem bodo starsi ¢utili,
da lahko iskreno spregovorijo o tezavah, ki jih sami zaznavajo oz. jih zazna-
vajo strokovni delavci pri njihovem otroku. Ena svetovalna delavka je pove-
dala naslednije:

Sedaj, ko bodo sestanki drugje, je vprasanje, koliko bomo miimeli moz-
nost individualnega pogovora s star$i, mogoce bo tega manj. Hodili
bomo na sestanke, na katerih bo prisotnih pet ljudi, vprasanje je, ko-
liko bomo imeli mi priloznost in koliko se bodo starsi odprli, da bodo
iskali resitve.

Svetovalna delavka je poudarila pomen sodelovanja z razli¢nimi strokov-
nimi delavci tudi zaradi pretoka informacij; do sedaj srecanja s pediatri po-
gosto niso bila mogoca, zato se ena svetovalna delavka nadeja, da bo z novo
organizacijo zagotavljanja celostne obravnave to mogoce:

Velikokrat smo dobili otroke, ki so imeli hude zdravstvene tezave, kar
je podrocje zdravstva, prisli so v vrtec in mi o tem nismo nic vedeli. [.. ]
Veliko ¢asa smo se borili, da smo uspeli pripraviti tako zdravnisko potr-
dilo (obrazec), v katerem pise, ali je otrok usmerjen ali je obravnavan v
razvojni ambulanti. [...] Z novim zakonom naj bi bila povezava z zdra-
vstvom boljsa[...]. Upam, da bo steklo tako, kot je nacrtovano, in da bo
pretok informacij tudi v praksi stekel.

Sodelovanje v strokovnih (vec¢disciplinarnih) timih predstavlja pomembno
kompetenco pedagoskih delavcev v inkluziji (Borg idr. 2011) in ima pri zago-
tavljanju zgodnje obravnave otrok klju¢no vlogo (Soriano 2005), zato je po-
membno, da se svetovalni delavci pocutijo dovolj okrepljene za vstopanje
v enakovredno komunikacijo s strokovnjaki z razli¢nih bolj ali manj sorodnih
strokovnih podrocij. V tej viogi ZOPOPP svetovalnih delavk trenutno ne krepi,
saj njihove vloge ne opredeli jasno. Razumevanje lastne profesionalne vioge
pa je klju¢nega pomena za posameznikovo angaZirano delovanje, ki se od-
raza tudi v njegovi zmoznosti sodelovanja z drugimi (Panti¢ in Florian 2015).

Sklep

ZO se zacne ze v prenatalnem obdobju, zakljuci pa z otrokovim vstopom v
vrtec, zato imajo pri njenem udejanjanju pomembno vlogo tako vzgoja in
izobraZevanje (vrtec) kot zdravstvo. Vlogi vzgoje in izobrazevanja pa morata
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biti prepletajoci in dopolnjujoci se glede na lastno podro¢je kompetenc. In-
terakcije med omenjeni podrogji, ki so v svojem delovanju kompleksna, so
zapletene, a kljub temu lahko pomembno prispevajo k oblikovanju spodbu-
dnega okolja za uspesen otrokov razvoj (Renn 2003). Pomen prepletanja me-
dicinskega in socialno-pedagoskega vidika obravnave otrok s posebnimi po-
trebami in dela z njimi poudarja tudi D. Mitchell (2014). Fokus ZO je usmerjen
v razli¢ne vidike otrokovega socialno-¢ustveno-kognitivnega delovanja ter v
zagotavljanje ustreznih pogojev za otrokov razvoj (Fillis, Dunnea in McCon-
nell 2018). Ucinkovita ZO otrok s posebnimi potrebami ali posebnostmi v ra-
zvoju predvideva tudi pomoc in podporo njihovim druzinam. Pri oblikovanju
ZOPOPP so njegovi avtorji sledili sodobnim smernicam na podroc¢ju ZO. Nje-
gov temeljni namen pa je zagotoviti ustrezno in celostno obravnavo otrok,
ki jo ti potrebujejo.

S Studijo primera ugotavljamo, da trenutno e niso vzpostavljeni temeljni
pogoji za njegovo uresni¢evanje, saj so prisotne razli¢ne dileme pa tudiizzivi,
ker med drugim 3e niso sprejeti temeljni pravilniki in podzakonski akti, ki bi v
celoti omogocali udejanjanje ZOPOPP. Nejasnosti se glede na mnenje sveto-
valnih delavk nanasajo predvsem na konkretno izvedbo ZOPOPP. Izziv zago-
tovo predstavlja tudi sodelovanje s starsi, ki bodo od slej sodelovali s timom
strokovnjakov v CZO in timom strokovnjakov v vrtcu. Po eni strani bo to star-
Sem omogocilo, da dobijo poenoteno mnenje ter oceno otrokovega razvoja
in njegovih potreb, po drugi strani pa se bodo morali strokovnjaki pri podaja-
nju mnenja poenotiti, kar je do sedaj predstavljalo tezavo. Pomembna pred-
nost ZOPOPP je, da bo lahko vec¢ otrok dobilo ustrezno, predvsem pa pravo-
¢asno obravnavo, pritem je vredno izpostaviti otroke s ¢ustveno-vedenjskimi
tezavami, ki do sedaj v predsolskem obdobju niso imeli zagotovljene pravo-
¢asnein ustrezne obravnave. Z ZOPOPP pa so vrtci oz. njihove svetovalne de-
lavke postavljene pred zahtevo, da deloma preoblikujejo svojo vlogo, pred-
vsem pa da v komunikacijo z drugimi strokovnimi delavci (tudi z zdravstve-
nega podrocja) vstopajo kot strokovnjaki, ki imajo kompetence za detekcijo
in identifikacijo otrok s posebnostmi v razvoju, delo z njimi in njihovimi starsi
terizvajanje prilagoditev, ki otroku omogocajo polno vklju¢enost v vrt¢evsko
skupino.
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Challenges of Early Intervention of Preschool Children

A modern understanding of the early intervention of children originates from
the Ecological Systems Theory that enables an in-depth identification of risk
factors in the child’s development and the environment. The purpose of early
intervention is to ensure adequate prevention and a timely treatment of chil-
dren with developmental delay, already in the earliest period of their life. At
the beginning of 2019, the Act Regulating the Integrated Early Treatment of
Preschool Children with Special Needs, which was supposed to fully regulate
this area, came into force in Slovenia. We were interested in how kindergarten
counsellors understand the importance of early intervention, what advan-
tages and disadvantages they perceive in the Act, and how they see their role
in it. We interviewed two counsellors. The findings indicate that the new Act
brings many advantages in the field of early intervention, as well as challenges.
The latter mainly concern the cooperation with various participants involved
in early intervention. They emphasize that all the conditions for implementing
the Act have not yet been guaranteed.

Keywords: counsellors, act, children with special needs, early intervention,
kindergarten
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Z zgodnjo detekcijo in obravnavo otrok z avtizmom lahko ublazimo razvoj mo-
tnje in pridruzenih tezav. To pomembno izboljsa kakovost Zivljenja otroka in
druzine ter poveca ucinkovitost nadaljnjih obravnav, zato je vzgojiteljeva se-
znanjenost z zgodnjimi znaki, ki nakazujejo na avtizem Ze v najzgodnejsem
obdobiju, ter opremljenost z opazovalnimi pripomocki, pomembna. Zeleli smo
pregledati in analizirati lestvice za opazovanje in beleZzenje zgodnjih znakov
avtizma v starosti od 1 do 3 let, ki so uporabne za vzgojitelja v okviru njego-
vega pedagoskega dela v otrokovem avtenti¢nem okolju v vrtcu. Ugotovili
smo, da je malo pripomockov za zgodnjo detekcijo avtizma namenjenih vzgo-
jiteljevemu pedagoskemu opazovanju. Vzgojiteljeva informacija se vanamne-
sti¢ne in diagnosti¢ne postopke vklju¢uje premalo in 3e to zgolj posredno, kar
zmanijsa obcutljivost presejalnih testov. Menimo, da bi aktivnejsa vklju¢enost
vzgojiteljev v zgodnjo detekcijo avtizma pozitivno prispevala tudi k vecji oza-
vescenostiin pripravljenosti za prilagajanje vrt¢evskega okolja potrebam otrok
z avtizmom.

Klju¢ne besede: avtizem, zgodnji znaki, pripomocki za zgodnjo detekcijo, prvo
starostno obdobje (1-3), vzgojitelji

Uvod

Vstop v vrtec lahko nekaterim otrokom, sploh tistim, ki imajo teZzave na pod-
ro¢ju prilagoditvenih spretnosti, predstavlja velik stres, ki ga navadno mani-
festirajo z napornim, nepri¢akovanim in neprilagojenim vedenjem. Pogosto
se tako otrokovo vedenje pripisuje neucinkovitemu vzgojnemu delu starseyv,
kar druzini nalozi dodatno breme neuspeha, prepredi priloznost za ustrezno
zgodnjo detekcijo tezav in s tem 3e oteZi priloZnost za napredovanje otroka.
Glede na nacionalne in mednarodne statisti¢cne podatke, ki jih opisujemo
v prispevku, je Stevilo otrok z diagnosticirano avtisti¢cno motnjo v porastu,

Cotar Konrad, S., B. Borota, S. Rutar, K. Drlji¢ in G. Jelovéan, ur. 2022. Vzgoja in izobraZzevanje
predsolskih otrok prvega starostnega obdobja. Koper: Zalozba Univerze na Primorskem.
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hkrati pa je tudi jasno, da je zgodnja detekcija izjemnega pomena in da in-
tenzivna zgodnja obravnava dokazano izboljsa razvoj otroka ter pomembno
vpliva na njegovo nadaljnje Zivljenje, tudi v odraslosti. Vloga vrtca oz. vzgo-
jitelja, ki neposredno vkljucuje otroka v vrt¢evsko okolje, je zato izredno po-
membna. Pomembno je vzgojiteljevo (pre)poznavanje zgodnjih znakov av-
tizma, za kar potrebuje tudi ustrezna orodja. Namen nase raziskave je bil pre-
gledati, katere lestvice za opazovanje in beleZzenje zgodnjih znakov avtizma
za prvo starostno obdobje (od 1 do 3 let) so prosto dostopne in uporabne za
vzgojitelja.

Opredelitev avtizma

V Smernicah za delo v oddelkih za pred3olske otroke z motnjami avtisticnega
spektra (Werdonig idr. 2009) je avtizem opredeljen kot kompleksna perva-
zivna nevrobiolosko pogojena razvojna motnja, ki se kaze pred 3. letom in
vpliva na vse vidike socialnega razvoja. M. Macedoni Luksic¢ (2006) poudarja,
da je avtizem z etioloskega vidika zelo heterogen, glede pojavnosti pa, da
je najhitreje naras¢ajoca razvojna motnja. Ocene ameriskega nacionalnega
spremljanja pojavnosti avtizma v populaciji 8-letnikov za leto 2018 kazejo kar
15-odstotno porast glede na leto 2016, ko je bil avtizem diagnosticiran pri1od
68 otrok, medtem ko je bil leta 2018 diagnosticiran pri1 od 59 otrok (Baio idr.
2018). Ista Studija navaja, da je 4-krat pogosteje diagnosticiran pri deckih kot
pri deklicah (1/37 dec¢kov in 1/151 deklic). Prav tako ugotavljajo, da je vecina
diagnoz Se vedno postavljena po 4. letu, Ceprav se stanje da z visoko verje-
tnostjo prepoznati Ze v starosti 2 let.

Konec 20. stoletja se je po teoriji nevrorazli¢nosti (Griffin in Pollak 2009;
Singer 1999) avtizem zacelo opredeljevati tudi kot povsem naravno variacijo,
ki ne sme biti obravnavana kot motnja, ampak kot specifi¢cnost, povezana z
razli¢nimi zmoZnostmi zaznavanja in dozivljanja okolja, odnosov in komuni-
kacije. Te specifike niso nujno neugodne, nasprotno, pogosto se lahko po-
kaZejo kot dragoceni potenciali, s pomocjo katerih lahko posameznik veliko
prispeva, ¢e so potenciali prepoznani in e je otrok oz. oseba z avtizmom
ustrezno obravnavana, zacensi s spodbujanjem zgodnjega razvoja (Ortega
2009).

Pomen zgodnje detekcije in vloga vzgojitelja

Zgodnja detekcija je klju¢na za zgodnjo obravnavo in zagotavljanje ustrezno
prilagojene pomoci in podpore v otrokovem razvoju, kar pozitivho vpliva
tako na otroka kot na njegovo okolje in ima trajne pozitivne ucinke (Christen-
sen idr. 2010; Gillberg 2010; Rogers in Vismara 2008). G. Dawson idr. (2010) po-
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udarjajo, da lahko z zgodnjo detekcijo in obravnavo otrok z avtizmom ubla-
Zimo razvoj motnje ter ublazimo ali celo preprecimo razvoj pridruzenih te-
zav. S tem lahko pomembno izboljsamo kakovost Zivljenja otroka in druzine
ter pove¢amo ucinkovitost nadaljnjih obravnayv, zato je pomembno, da zna
zgodnje znake avtizma prepoznati ¢im vec oseb, ki so vklju¢ene v otrokovo
vsakdanje Zivljenje. Med njimi so, poleg starSev in pediatrov, strokovni de-
lavci vrtca med pomembnejsimi.

Vrtec mal¢ku omogoca prvo obliko socializacije izven druzine. V prehodu
med obema se odvijajo Stevilni pomembni procesi, v katerih imajo prila-
goditvene zmoznosti (konceptualne, socialne in prakti¢ne spretnosti) po-
membno vlogo, saj omogocajo zadovoljevanje lastnih potreb in zahtev oko-
lja v vsakodnevnem zivljenju. S. Stropnik in J. Kodri¢ (2012) izpostavljata, da
dobro razvite prilagoditvene spretnosti omogocajo vecjo umirjenost in ugla-
Senost z okoljem ter se povezujejo z vecjo stopnjo posameznikove neodvi-
snosti in samostojnosti. Ocena zmoznosti prilagajanja otroka zahtevam oko-
lja pa je po mneniju B. D. Jurisi¢ (2011) lahko pomemben pokazatelj, saj je za
otroke z avtizmom to zelo zahtevna naloga.

Prepoznavanje oz. diagnostika avtizma temelji na opazovanju in analizi ve-
denja, komunikacije, socialne interakcije in zgodnjega ucenjain je nimogoce
podati na osnovi bioloskih ali organskih pokazateljev, na primer zanalizo krvi
ali urina, Ceprav bioloske teorije raziskujejo tudi genetske, nevrokemicne in
psihofizioloske faktorje (Dobnik Renko 2008). Pedagosko opazovanje in oce-
njevanje je zato izredno dragocen vir podatkov o otrokovem vedeniju, je pa
pomembno, da vzgojitelj ve, v kaj mora usmerjati opazovanje, sploh, ko po-
sumi, da pri otroku obstajajo posebnosti, ki bi lahko sodile v okvir avtisti¢nih
moten;j.

Po najnovejsi klasifikaciji dusevnih motenj Diagnostic and Statistical Ma-
nual of Mental Disorders (2013) Ameriskega psihiatricnega zdruzenja (APA) je
avtizem opredeljen in diagnosticiran na podlagi dveh pomembnih kriterijev
- govorimo o t.i. »diadi primanjkljajev, ki vkljucuje (1) primanjkljaje na pod-
rocju socialne komunikacije in socialne interakcije ter (2) omejene, ponavlja-
joce se vzorce vedenja, interesov ali aktivnosti.

Veliko posebnosti lahko vzgojitelj opazi priigri otroka z avtizmom, saj je za-
radi njegovih posebnih interesov in omejenih zmoZnosti pretvarjanja ter do-
saj je osnova za zgodnje ucenje. Ker pa otrok z avtizmom ne razvije spontano
vseh oblik igre, mora vzgojitelj vedeti, da je otroka potrebno razli¢nih oblik
igranja uciti - npr. z modeliranjem, s postopnostjo, z vidnimi oporami in po-
navljanjem (Christensen idr. 2010). Preko strukturirane igre otroka uc¢imo tudi
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ki je, zaradi slabSe zmozZnosti vZivljanja, za otroke z avtizmom manj znacilna
(Coti¢ Pajntar idr. 2017).

Otroci z avtizmom pomembno vedji interes namenjajo konstrukcijskim
igracam in igram, pri katerih lahko tudi nenavadno dolgo vztrajajo (Christen-
sen idr. 2010; Werdonig idr. 2009). Znacilno je tudi, da se otrok z avtizmom
raje igra sam in ne kaze zanimanja za vrstnike ter okolico (Dawson idr. 2004),
pomembno manj se udi iz posnemanja (Andersson, Gillberg in Miniscalco
2013). L. Christensen idr. (2010) tudi ugotavljajo, da je pomembno pogosteje
prisotna repetitivna in ve¢inoma nefunkcionalna igra, ki ima funkcijo blazi-
tve stisk. Znacilen je tudi precej omejen in nenavaden izbor igra¢, na katerih
otroka pritegnejo deli, ki se drugim ne zdijo pomembni. Charman idr. (2000)
kot pomemben diagnosti¢ni znak izpostavljajo tudi to, da je v njihovi igri
izrazito opazen primanjkljaj na podrodju zmoZznosti za vzpostavljanje zdru-
zene (Juridi¢ 2011) oz. skupne vezane pozornosti — mehanizma, ko se v igri
vzpostavi referencni trikotnik, po katerem sta otrok in odrasel povezana in si
delita (vezeta) pozornost na isti predmet/dogodek (Zupancic¢ 2004).

Tezave, ki se odrazajo pri ucenju, oblikovanju osebne identitete in social-
nem vkljucevanju ter vplivajo na otrokovo sodelovanje v vsakdanjih aktivno-
stih, so lahko pogojene tudi z motnjami senzorne integracije (Sterle idr. 2018),
ki se pojavljajo pri avtizmu kot pridruzena motnja kar v 80-90 % (Spitzer in
Smith Roley 2001 v Sterle idr. 2018). Gricar in Kovacic (2017) navajata zgodnje
znake motenj v senzorni integraciji, ki jih lahko opazimo v prvem letu otroko-
vega zivljenja, npr. slabo vizualno sledenje in fiksiranje, neodzivanje na ime,
slabo vzdrZevanje kontrole trupa in glave, mo¢ne negativne reakcije na do-
tik, vonj, okus in zvok, nedoseganje razvojnih mejnikov gibanja, slabo imi-
tiranje obrazne mimike in kretenj, tezave pri hranjenju, odsotnost ¢ebljanja
ipd.

Vse te znacilnosti lahko v najpristnejsih okolis¢inah opazuje prav vzgojitelj
in ker dobro pozna razvojne mejnike ter normativno vedenje otrok, lahko Ze
v 1. starostnem obdobju v otrokovi igri zaznava posebnosti na nivoju vsebine,
funkcije in socialne udelezenosti (Eikeseth 2009; Myers in Johnson 2007; Ro-
gers in Vismara 2008).

Vzgojiteljeva detekcija zgodnjih znakov avtizma je pomembna, saj je lahko
klju¢ni sprozilec za zagotovitev ustrezne zgodnje obravnave. Pogoj za to je
seveda vzgojiteljeva seznanjenost s simptomi, ki lahko nakazujejo na avtizem
Ze v najzgodnejsem obdobiju, ter opremljenost s pripomocki (vprasalniki, cek
listami, lestvicami), ki omogocajo usmerjeno opazovanje in belezenje zgo-
dnjih znakov.
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Po uvedbi Zakona o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami (ZUOPP-1
2011) je v procesu zagotavljanja inkluzivnega vzgojno-izobrazevalnega oko-
lja Ministrstvo za izobrazevanje, znanost in Sport pripravilo programe, na-
vodila in smernice za vzgojo in izobrazevanje otrok s posebnimi potrebami.
Za podrocje predsolske vzgoje so bili za kakovostnejso inkluzijo otrok z avti-
sticno motnjo pripravljeni naslednji dokumenti:

- »Navodila h Kurikulu za vrtce v programih s prilagojenim izvajanjem in
dodatno strokovno pomogjo za otroke s posebnimi potrebami« (Cas,
Kastelic in Ster 2003),

- »Smernice za delo v oddelkih za predsolske otroke z motnjami avtistic-
nega spektra« (Werdonig idr. 2009),

— Dopolnitev Navodil h Kurikulumu za vrtce v programih s prilagojenim
izvajanjem in dodatno strokovno pomocjo za otroke s posebnimi potre-
bami: za otroke z avtisticnimi motnjami (Coti¢ Pajntar idr. 2017).

Ti dokumenti so pripravljeni za vzgojitelje oz. strokovne delavce vrtcev, da
bi glede na potrebe otroka ¢im ustrezneje prilagodili izvajanje predsolskega
kurikula in da bi bila otrok ter njegovo okolje delezna ¢im prejSnje ustrezne
strokovne obravnave, podpore in pomoci. To predvideva tudi Zakon o ce-
lostni zgodniji obravnavi predsolskih otrok s posebnimi potrebami (ZOPOPP
2017), ki je nedavno stopil v veljavo.

Ceprav imajo omenjeni dokumenti veliko poucevalno vlogo, pa ne vsebu-
jejo prilog v smislu ¢ek list zgodnjih znakov avtizma, ki bi vzgojitelju omogo-
Cile sistemati¢no opazovanje in beleZenje. Slednje bi lahko, kot verodostojna
informacija o identificiranih zgodnjih znakih avtizma, sluzilo tudi timu za zgo-
dnjo obravnavo.

Vseeno so omenjeni dokumenti dobra opora vzgojitelju pri vzpostavljanju
ucinkovitih oblik pomoci in podpore ter pri oblikovanju ustrezno prilagoje-
nega in varnega u¢no-vzgojnega okolja. Slednje je Se posebej pomembno za
otroka, ki ima ob vkljucevanju v novo okolje slabse prilagoditvene spretno-
sti. Vzpostavitev strukturiranega okolja in ustaljenega vzorca dnevnih rutin
Ze ¢im bolj v zacetku procesa uvajanja otroka v vrtec otroku pomaga zgraditi
obcutek predvidljivosti in varnosti ter preprecuje pojav pretiranih negativnih
vedenjskih izpadov, ki so odraz notranje stiske in strahu in otroku e dodatno
oteZujejo vkljucevanje v dejavnosti kurikula. Obratno pa lahko, ¢e vzgojitelj
otroku ustrezno prilagodi okolje, to sluzi kot strategija pomoci in podpore
pri razvoju socialnih interakcij ter prilagajanju na obicajne in vsakodnevne
Zivljenjske okolis¢ine.
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Stanje na podrocju zgodnje detekcije in diagnostike avtizma
v svetu in pri nas

Z namenom ozavescanja o pomenu zgodnje detekcije in diagnostike av-
tizma ter z usmerjenostjo v iskanje ucinkovitejsih naginov za izboljsanje ka-
kovosti zivljenja otrok z avtizmom in njihovih druzin je Evropski parlament
med letoma 2015 in 2018 financiral triletni projekt Autism Spectrum Disorders
in the European Union — ASDEU. V okviru projekta so bila pripravljena pri-
porocila za izboljsanje zgodnjega odkrivanja, diagnostike in intervencije ozi-
roma terapevtskih pristopov. Poudarjajo predvsem, da bi bilo potrebno po-
zornost usmeriti v izboljsanje projektov zgodnjega prepoznavanja avtizma
(Posada de la Paz 2018). Wieder (2011 v Mikuz 2015, 109) izpostavlja, da starsi
pogosto ze v dojenckovem 1. letu izraZajo skrb v zvezi z njegovim razvojem,
zal pa se temu v praksi pogosto ne posvecéa dovolj pozornosti.

V Sloveniji obravnava oziroma diagnostika otrok z avtizmom poteka na
treh ravneh. Na primarni ravni pediater v okviru preventivnih pregledov
spremlja otrokov splo3ni razvoj v prvih dveh letih; pri tem je pozoren tudi
na znake, ki bi lahko nakazovali na avtizem. Vzgojiteljevo porocilo bi imelo
lahko Ze na tej ravni pomembno vlogo. M. Macedoni-Luksi¢ (2011) navaja, da
na primarni ravni pediatri uporabljajo splosne presejalne teste, npr. Denver-
ski razvojni presejalni test Il (DRPT Il) (Frankenburg idr. 1992). A. Mikuz (2015)
opozarja, da je ta predpisan kot obvezen del sistemati¢nih pregledov, a se
po podatkih Nacionalnega instituta za javno zdravje ne izvaja dosledno ali
v celoti. Ta ugotovitev $e dodatno podkrepi pomen kakovostnega vzgojite-
ljevega opazovanja in beleZenja funkcioniranja otroka v vrtcu, kar je lahko
pomembna informacija pediatru.

Ce pediater pri otroku posumi na avtizem, ga usmeri na drugo raven, ki
vkljucuje pregled otroka v razvojni ambulanti, pri pedopsihiatru oziroma pri
strokovnjakih v centrih za dusevno zdravje, kjer multidisciplinarni tim opravi
otrokovo razvojno, osnovno nevrolosko ter psiholosko oceno, naredijo pa se
tudi dodatni presejalni testi za avtizem (Macedoni-Luksi¢ 2011). Za zgodnje
obdobje je primerna modificirana ocenjevalna lestvica avtizma pri malckih
Modified Checklist for Autism in Toddlers — M-CHAT (Robins idr. 2001), za katero
Ameriska akademija za pediatrijo priporoca, da se v obdobju malcka opravi
dvakrat — pri 18. in 24. mesecih (Johnson in Myers 2007 v Macedoni-Luksi¢
2011, 9).

Za natancnejse diagnosti¢no ocenjevanje avtizma se uporabljata diagno-
sticna opazovalna shema za avtizem Autism Diagnostic Observation Schedule
- ADOS (Lord idr. 2001) in diagnosticni intervju za avtizem Autism Diagnostic
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Interview — ADI (Rutter, Le Couteur in Lord 2003), ki na podrocju diagnostike
avtizma predstavljata »zlati standard« (Dobnik Renko 2016).

Pri nas je B. Dobnik Renko (2016) oblikovala psiholoski ocenjevalni posto-
pek za prepoznavanje zgodnjih napovednih znakov avtizma (SITKO). Usmer-
jen je v opazovanje vedenja malckov v razli¢nih igralnih situacijah ter oce-
njevanje njihovega socialno-spoznavnega razvoja. Postopek temelji na oceni
petih podrodij razvoja, na katerih se kaZzejo zgodnji znaki avtizma, in sicer na
podro¢ju simbolne igre, komunikacije in socialne interakcije, skupne vezane
pozornosti, teorije uma in empatije (Dobnik Renko 2016, 115). Vsa ta podro¢ja
lahko opazuje in belezi tudi vzgojitelj, ki otroka dnevno spremlja v avtentic¢-
nem okolju.

Ce se diagnostika na sekundarni ravni ne more zakljuiti, se otroka napoti
na terciarno raven, kjer ga obravnava multidisciplinarni tim, specializiran za
avtizem (Macedoni-Luksi¢ 2011).

A. Mikuz (2015) opozarja, da so v Sloveniji kljub izpolnjenim pogojem za ka-
kovostno presejanje za razvojne motnje pri dojenckih in malc¢kih otroci, pri
katerih so kasneje ugotovljene razvojne motnje, na oceno razvoja napoteni
Sele okoli 3. leta, ustrezno diagnozo in obravnavo pa dobijo 3ele po dopol-
njenem 4. letu. V istem viru je tudi opozarjeno, da so presejalni testi na pri-
marni ravni (DRPT Il) premalo obcutljivi za detekcijo avtizma, saj ne zajemajo
podrocij komunikacije, socialnega stika in prisotnosti specifi¢nih vedenij, ki
so znacilna za otroke z avtizmom. Tako lahko otroci z avtizmom na primarni
ravni ostanejo spregledani, kar zopet potrdi pomen prispevka kakovostnega
pedagoskega opazovanja v vrtcu.

Problem, namen, cilj in raziskovalna vprasanja
Ker sta zgodnja detekcija in obravnava klju¢nega pomena, je seveda po-
men vloge strokovnih delavcev vrtca ociten in je sodelovanje med zdra-
vstvom ter vzgojo in izobraZevanjem izjemno pomembno. To poudarja tudi
M. Macedoni-Luksi¢ (2011). Raziskovalni del prispevka smo usmerili v pregled
in analizo presejalnih opazovalnih ter ocenjevalnih lestvic v prvem staro-
stnem obdobju (0-3 let), saj menimo, da lahko z natan¢nim opazovanjem
in belezenjem otrokovega vkljucevanja ter prilagajanja na vrtcevsko okolje
vzgojitelji v vrtcih pomembno prispevajo k zgodniji detekciji avtizma, ven-
dar pa za to potrebujejo dobre opazovalne pripomocke. Zanimalo nas je,
v koliksni meri so pripomocki, ki so namenjeni detekciji in identifikaciji av-
tizma, namenjeni tudi vzgojiteljem predsolskih otrok, in v kolik$ni meri so ti
dostopni tudi v slovenskem jeziku.

Nas cilj je bil pregledati in analizirati lestvice, ki so namenjene zgodnji de-
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Preglednica 1 Pregled lestvic za zgodnjo detekcijo avtizma, ki so lahko uporaben
pripomocek za opazovanje vzgojitelja v vrtcu

Opazovalni pripomocek (1) (2)

First Year Inventory - FYI (Pregled spretnosti pri 1 letu) 12 Starsi/skrbniki

Symptoms of Autism Before age 2 years - SAB 0-2 (Znakiav- 0-24  Starsi/skrbniki
tizma pred 2. letom starosti)

Early Screening of Autistic Traits — ESAT (Zgodnja detekcija 0-36  Starsi/skrbniki
znakov avtizma)

Checklist for Early Signs of Developmental Disorders - CESDD 3-36  Vzgojitelji oz. stro-

(Kontrolni seznam zgodnjih znakov razvojnih motenj) kovni delavci vrtca
Infant Toddler Checklist - ITC (Vprasalnik za starSe dojenckov  6-24  Starsi/skrbniki

in malckov)

Revidirana modificirana ocenjevalna lestvica avtizma pri 16-30 Starsi

malckih z razsirjenim intervjujem - M-CHAT-R/F

Opombe Naslovi stolpcev: (1) starost otroka v mesecih, (2) opazovalec - oseba, ki izpolni pri-
pomocek.

tekciji avtizma, in izlus¢iti tista podrocja otrokovega vedenja, ki lahko kazejo
na zgodnje znake avtizma in jih lahko vzgojitelj v otrokovem avtenti¢cnem
okolju direktno opazuje ter belezi pri svojem pedagoskem delu.

Zastavili smo si naslednja raziskovalna vprasanja:

1. Kateri pripomocki za zgodnjo detekcijo avtizma so lahko v pomo¢
vzgojiteljem in starSem, ki otroka spremljajo v vsakodnevnih okolisci-
nah vkljucevanja v Zivljenjsko okolje?

2. Katera podrocja opazovanja se v teh pripomockih pojavljajo v pove-
zavi s prepoznavanjem zgodnjih znakov avtizma in jih vzgojitelj lahko
opazuje ter belezi v okviru svojega obicajnega pedagoskega dela?

3. Katera podro¢ja opazovanja prevladujejo v pripomockih za zgodnjo
detekcijo avtizma?

Metodologija

V kvalitativni raziskavi smo uporabili deskriptivho metodo pedagoskega raz-
iskovanja. V prosto dostopni strokovni literaturi smo pregledali, kateri pripo-
mocki so namenjeni detekciji avtizma v zgodnjem obdobju (03 leta) in lahko
sluzZijo tudi vzgojiteljem v vrtcih. Eden od kriterijev za izbor lestvic je bil tudi,
da so te podprte z raziskavo in opisane v znanstvenem viru. Na podlagi kri-
terijev smo izbrali 3est lestvic, ki jih navajamo v preglednici 1.

Na podlagi kriterijev za opredelitev vrste in stopnje primanjkljajev, ovir oz.
motenj otrok s posebnimi potrebami (Vovk-Ornik 2015), Diagnostic and Sta-
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tistical Manual of Mental Disorders (2013) in drugih virov smo iskali klju¢ne
pojme, ki smo jih nato zdruzili v kategorije, v katere smo razvrstili postavke
uporabljenih lestvic. Oblikovali smo osem kategorij in sicer:

1. zanimanje za ljudi in okolico, razumevanje okolja, socialnih informacij
in odzivanje nanje;

2. vzpostavljanje socialnih interakcij in izraZzanje v socialnem kontekstu
(ekspresivna komunikacija);

3. nebesedna komunikacija (geste, mimika, ocesni stik) ter zmoZnost
vzpostavitve skupne vezane pozornosti;

4.razumevanje Custev in izkazovanje naklonjenosti ter zmoZnost empa-
tije;

5. stereotipno vedenje in neobicajni omejeni interesi;

6. procesiranje senzornih drazljajev in zmoznost prilagajanja spremem-
bam;

8. ostalo (npr. spalne in prehranjevalne navade, gibalni razvoj in moto-
ricne spretnosti).

Rezultati in razprava

V zadnjih dveh desetletjih je bilo z namenom izboljsanja zgodnje detekcije
razvitih vec presejalnih pripomockov za odkrivanje avtizma; razviti so bili z
namenom preucevanja znakov avtizma v najzgodnejsem obdobju ter iska-
nja indikatorjev, na podlagi katerih bi lahko Ze pred 2. letom starosti ustrezno
lociliavtizem od motnje v dusevnem razvoju. Nekatere izpolnjujejo starsi, ne-
katere zdravstveno osebje, dolo¢eni so namenjeni tudi pedagoskemu osebju
(Mikuz 2015), klini¢na ocena pa se oblikuje na podlagi vseh obstojecih opa-
zovalnih porocil in ocen, pri ¢emer prevladujejo ocene zdravnikov in starsev
(Dereu idr. 2012). Zdravniki klini¢cno oceno podajo na podlagi kratkega opa-
zovanja otroka in pogovora s starsi, kar je lahko vzrok za nizko obcutljivost
teh instrumentov pri uporabi v splo3ni populaciji (Baird idr. 2000 v Dereu idr.
2012, 781; Groen idr. 2007 v Dereu idr. 2012, 781), saj ne temelji na opazovanju
otroka v avtenti¢cnem okolju.

V nadaljevanju podrobneje analiziramo pripomocke, ki smo jih vkljucili v
raziskavo. Klju¢en kriterij za izbor je bila moznost aplikacije pripomocka v
vzgojiteljevo vsakodnevno delo, tako da bi ga lahko uporabil z namenom
opazovanja in belezenja funkcioniranja otrok pri izvajanju kurikula vrtca.
Predstavljamo jih po naras¢ajo¢em vrstnem redu glede na starostno obdo-
bje, za katero so pripravljeni.
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Razumevanje in odzivanje na socialne informacije 19,7 %
Izrazanje v socialnem kontekstu 11,5 %
Nebesedna komunikacija in skupna vezana pozornost 6,6 %
Razumevanije in izrazanje Custev, empatija 4,9 %
Stereotipno vedenje in neobicajni interesi 14,8 %
Procesiranje senzornih draZljajev in zmoznost prilagajanja 18,0%
Misljenje, igra, imitacija in domisljija 9,8%
Ostalo (motorika, aktivnost, spalne in preh. navade ipd.) 14,8 %

Slika 1 Porazdelitev vprasanj lestvice FYI po pojmovnih kategorijah

Pregled spretnosti pri 1 letu (First Year Inventory — FYI)

Pripomocek First Year Inventory (Baranek idr. 2003) je bil oblikovan za oce-
njevanje vedenja 12-mesecnih dojenckov, pri katerih obstaja sum na avtizem.
Sestavljen je iz 63 vprasanj, od katerih se pri 46 izbira med odgovori »nikoli,
»redkog, »v&asih« in »pogostok, 14 vprasanj pa ima vnaprej podane mozne
odgovore. Pri trditvah od 1 do 46 odgovora »vcasih« ali »pogosto« kazeta na
tipi¢no vedenje, »nikoli« ali »redko« pa na netipi¢no. Pri vprasanjih od 47 do
60 se kot tipi¢no vedenje smatrajo odgovori pod (a) ali (b), kot netipi¢no pa
pod c) ali d). Prienem vprasanju starsi v seznamu soglasnikov (p, b, t,d, k, g, m,
n,w, Yy, h, s) oznacijo tiste, ki jih otrok Ze tvori. Vprasanji odprtega tipa se nana-
$ata naizpostavljanje podrocij otrokovega razvoja, ki starse najbolj skrbijo, in
na opis neobicajnih telesnih ter zdravstvenih znacilnosti otroka (Reznick idr.
2007; Watson idr. 2007).

V analizo smo vkljucili 61 od 63 vprasanj, izlocili smo vprasanji odprtega
tipa. Pripomocek vkljucuje vprasanja iz vseh osmih kategorij, ki smo jih obli-
kovali.

Kot je razvidno iz slike 1, v pripomocku FYI prevladujejo vprasanja iz 1. ka-
tegorije, ki poizvedujejo o otrokovem odzivanju v razli¢nih (socialnih) situ-
acijah, ter vprasanja iz 6. kategorije. Slednja preverjajo otrokovo hiper- oz.
hiposenzibilnost na dolo¢ene senzorne drazljaje (zvok, dotik ipd.) in odziva-
nje ob spremembah. Najmanj zastopana kategorija v pripomocku je 4., ki se
nanasa na razumevanje in izrazanje Custev ter na empatijo.

Pripomocek FYI pokriva vsa podrocja, ki so pomemba pri opazovanju ve-
denja otrok s sumom na avtizem, poudarek pa je na zgoraj omenjenih dveh
podrog¢jih. Vprasalnik je namenjen pregledu spretnosti enoletnih otrok in
zato ni primeren za opazovanje vedenja oz. spretnosti starejsih (2- in 3-letnih)
otrok. Zaradi stevila vprasanj (63) je morda nekoliko preobseZen za uporabo
v vrtcu, sicer pa bi bil lahko dober pokazatelj odstopanj v vedenju otrok s
sumom na avtizem.
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Razumevanje in odzivanje na socialne informacije 6,2%
IzraZanje v socialnem kontekstu 9,2%
Nebesedna komunikacija in skupna vezana pozornost 7,7 %
Razumevanije in izrazanje ¢ustev, empatija | 0,8 %
Stereotipno vedenje in neobicajni interesi 12,3%
Procesiranje senzornih drazljajev in zmoZznost prilagajanja 31,5%
Misljenje, igra, imitacija in domisljija | 2,3%
Ostalo (motorika, aktivnost, spalne in preh. navade ipd.) 30,0%

Slika 2 Porazdelitev vprasanj lestvice SAB 0—2 po pojmovnih kategorijah

Znaki avtizma pred 2. letom starosti (Symptoms of Autism Before
Age 2 Years - SAB 0-2)

Gillbergov nevropsihiatri¢ni center, ki deluje v okviru Univerze v Goethen-
burgu, na svoji spletni strani navaja, da je bil pripomocek Symptoms of Au-
tism Before age 2 years — SAB 0-2 (Dahlgren in Gillberg 1989) razvit z name-
nom preucevanja znakov avtizma v najzgodnejsem obdobju ter iskanja in-
dikatorjev, na podlagi katerih lahko Ze pred dopolnjenim 2. letom razlo¢imo
avtizem od motnje v dusevnem razvoju. Pripomocek izpolnijo starsi oz. skrb-
niki.

P. Dewrang in A. Dahlgren Sandberg (2009) navajata, da pripomocek vse-
buje vprasanja z naslednjih podrocij: kontakt in socialna aktivnost, odzivanje
na senzorne zaznave, komunikacija in jezik/govor, hranjenje in spanje, igra in
fiksacija/rituali, gibanje in motori¢ne spretnosti ter razvoj in vedenje.

Lestvica, dostopna na spletni strani Gilloergovega nevropsihiatricnega
centra, vsebuje 130 trditev. Pri vsaki je potrebno oznaditi, ali za otroka opi-
sano vedenje velja ali ne (drzi/ne drzi).

Kot je razvidno iz slike 2, je najvec trditev pripomocka SAB 0-2 uvrienih
v 6. kategorijo, ki vkljucuje posebnosti v procesiranju senzornih drazljajev, te
pa predstavljajo enega izmed pomembnih indikatorjev prisotnosti avtizma
pri mal¢kih. Precejsnje Stevilo trditev je uvricenih v 8. kategorijo, ki vkljucuje
predvsem trditve s podroc¢ja motorike, aktivnosti, spalne rutine, prehranje-
vanja ipd. Najmanj trditev je uvr¢enih v 4. kategorijo, zelo majhen poudarek
pa je tudi na podro¢ju misljenja in igralnih sposobnosti, kar predstavljajo tr-
ditve iz 7. kategorije. Ravno posebnosti na podro¢ju misljenja in igre pa so po
mnenju mnogih strokovnjakov pomemben pokazatelj avtizma.

Pomembno je poudariti, da bi se veliko postavk na lestvici lahko uvrstilo v
razlicne kategorije, odlocitev je pogosto mogoca Sele ob poznavanju zna-
Cilnosti konkretnega otroka in vzrokov, ki sprozijo doloceno vedenje. De-
leZi pojmovnih kategorij so v pripomocku precej neenakomerno razporejeni,
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Razumevanje in odzivanje na socialne informacije 10,5%
Izrazanje v socialnem kontekstu 10,5 %
Nebesedna komunikacija in skupna vezana pozornost 31,6%
Razumevanije in izrazanje Custev, empatija 10,5 %
Stereotipno vedenje in neobicajni interesi 10,5%
Procesiranje senzornih draZljajev in zmoznost prilagajanja 10,5%
Misljenje, igra, imitacija in domisljija 15,8 %

Ostalo (motorika, aktivnost, spalne in preh. navade ipd.) 0,0%

Slika 3 Porazdelitev vprasanj lestvice ESAT po pojmovnih kategorijah

obenem je pripomocek zelo obseZen (130 postavk) in z vidika ¢asovne eko-
nomicnosti morda ni najprimernejsi za pomo¢ vzgojiteljem pri opazovanju
in beleZenju funkcioniranja otrok.

Zgodnja detekcija znakov avtizma (Early Screening of Autistic Traits -
ESAT)

Vprasalnik Early Screening of Autistic Traits — ESAT (Swinkels idr. 2006) je pri-
pomocek za odkrivanje zgodnjih znakov avtizma pri malckih do 36. meseca.
Uporablja se ga lahko tudi pri starejsih otrocih, kadar je prisoten razvojni
zaostanek. Vprasanja preiskujejo odstopanja v razvoju recipro¢ne socialne
interakcije, odstopanja v razvoju komunikacije in omejene ter stereotipne
vzorce vedenja. Testiranje lahko izvajajo dobro usposobljeni zdravstveni de-
lavci (zdravniki, medicinske sestre), logopedi, fizioterapevti, psihologi in pe-
dagogi. O utemeljenem sumu na avtizem (visoko tveganje) lahko govorimo,
kadar so od 14 trditev vsaj 3 ocenjene negativno (Buitelaar idr. b.1.).

Pripomocek zajema 14 0z. 19 vprasanj zaprtega tipa (da/ne), na katera od-
govarjajo starsi ali skrbniki otroka (Swinkels idr. 2006). Vprasanja preiskujejo
prisotnost ali odsotnost doloc¢enih vedenj na naslednjih 12 podro¢jih (Bui-
telaar idr. b.|,; Dietz idr. 2006): zanimanije za razli¢ne igrace, raznolikost igre,
izraZzanje Custeyv, reakcije na senzorne draZljaje, obrazna mimika, ocesni stik,
iskanje pozornosti, stereotipna gibanja, prinasanje in kazanje predmetov, za-
nimanje za ljudi, Zelja po objemih, socialni (na)smeh, sodelovanje v socialnih
igrah in odziv na ogovarjanje.

Analizirali smo izvirno obliko vprasalnika (19 vprasanj). Kot je razvidno iz
slike 3, mocno izstopajo vprasanja iz 3. kategorije, ki se nanasajo na nebese-
dno komunikacijo, uporabo gest ipd. Precej manj vprasanj je uvrs¢enih v 7.
kategorijo, ki opisuje otrokove posebnosti v igri in misljenju. Ostale katego-
rije vsebujejo Se manjse Stevilo vprasanj in so glede na deleze precej enako-
merno porazdeljene, v 8. kategorijo pa ni uvri¢eno nobeno vprasanje.

200



Pripomocki za vzgojitelje za detekcijo otrok z avtizmom

Razumevanje in odzivanje na socialne informacije 12,0%
IzraZanje v socialnem kontekstu 12,0%
Nebesedna komunikacija in skupna vezana pozornost 24,0%
Razumevanije in izrazanje ¢ustev, empatija 8,0%
Stereotipno vedenje in neobicajni interesi 12,0%
Procesiranje senzornih drazljajev in zmoZznost prilagajanja 16,0 %
Misljenje, igra, imitacija in domisljija 16,0 %

Ostalo (motorika, aktivnost, spalne in preh. navade ipd.) 0,0%

Slika 4 Porazdelitev vprasanj lestvice CESDD po pojmovnih kategorijah

Vprasalnik je torej precej raznolik in pokriva vsa pomembna podrodja, na
katerih se kazejo odstopanja pri mlajsih otrocih z avtizmom. Pripomocek bi
bil lahko koristen in uporaben za vzgojitelje v vrtcih pri opazovanju in bele-
zenju funkcioniranja otrok oz. prisotnosti dolo¢enih vedenj, saj so vprasanja
zasnovana na nacin, ki omogoca opazovanje vedenja v vsakdanjem Zivljenju,
tudi v vrtcu, hkrati pa ni preobsezen. Opazovanje bi bilo mozno izvajati tako
v okviru (vodenih) dejavnosti in igre kot tudi v okviru dnevne rutine.

Kontrolni seznam zgodnjih znakov razvojnih motenj (Checklist for Early
Signs of Developmental Disorders - CESDD)

Pripomocek CESDD (Dereu idr.2010) je namenjen strokovnim delavcem v vrt-
cih pri identifikaciji otrok, starih od 3 do 36 mesecev, ki kazejo znake avtizma
in potrebujejo nadaljnjo obravnavo. Instrument je sestavljen iz 25 postavk -
trditev dihotomnega tipa. Za otroke do 12. meseca se pri ocenjevanju upo-
Steva le prvih 12 postavk, za otroke med 12. in 24. mesecem prvih 23, za sta-
rejse od 24 mesecev pa se uposteva vseh 25 postavk. Ce sta pozitivni vsaj
dve postavki, pri otroku obstaja sum na avtizem (Dereu idr. 2012). S. Dereu
idr. (2010) so veljavnost pripomocka preverjali na vzorcu 6.808 otrok, starih
od 3 do 39 mesecev, ki so bili vklju¢eni v vrtce v Flandriji v Belgiji. Otroke
so ocenjevali strokovni delavci vrtca, ve¢inoma diplomirane medicinske se-
stre in varuhi (child care workers), s pripomockom pa so uspesno identifi-
cirali 41 otrok z avtizmom. Na podlagi rezultatov Studije avtorji poudarjajo,
da vkljucevanje strokovnih delavcev vrtca ter uporaba presejalnega pripo-
mocka pozitivno pripomore k identifikaciji otrok z avtizmom v zgodnjem ob-
dobju.

Slika 4 prikazuje rezultate analize lestvice, ki kazejo, da tudi tu najvec;ji de-
lez trditev sodi v 3. kategorijo, ki se nanasa na posebnosti v otrokovi nebe-
sedni komunikaciji. 4. pojmovna kategorija, ki se nanasa na razumevanje in
izrazanje Custev ter empatijo, vsebuje najmanj trditev, sicer pa med delezi
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trditev v ostalih kategorijah ni ve¢jih odstopanj oz. razlik. V 8. kategorijo ni
uvrs¢ena nobena trditev.

Ker pripomocek zajema vsa podrocja, na katerih se pri otrocih s sumom na
avtizem lahko kazejo odstopanja, menimo, da bi bil primeren za uporabo v
vrtcih in detekcijo zgodnjih znakov avtizma pri otrocih v prvem starostnem
obdobju.

Vprasalnik za starse dojenckov in malckov (Infant Toddler Checklist - ITC)

Vprasalnik Infant Toddler Checklist — ITC je eden izmed ocenjevalnih obraz-
cev pripomocka Communication and Symbolic Behavior Scales — Develop-
mental Profile — CSBS DP (Lestvice komunikacije in simbolnega vedenja - ra-
zvojni profil) (Wetherby in Prizant 2002), ki je namenjen zgodnji identifikaciji
otrok s tveganiji za razvoj primanjkljajev v komunikaciji, pa tudi spremljanju
sprememb v komunikaciji, izrazanju in simbolni igri otroka (Wetherby in Pri-
zant 2002 v MikuZz 2015). Vprasalnik je namenjen ocenjevanju sedmih napove-
dnikov razvoja jezika: izrazanja Custev in ocesni stik, komunikacije, uporabe
gest, uporabe glasov, uporabe besed, razumevanja govora in ustrezne upo-
rabe predmetov (igrac) oziroma igre (Wetherby in Prizant 2001). Namenjen je
ocenjevanju otrok med 6. in 24. mesecem, in sicer v okviru zdravniskih (siste-
matskih) pregledov, lahko pa tudi v okviru dnevnega varstva (vrtca) ali drugih
institucij, kamor so vkljuceni dojencek oz. malcek ter njegovi starsi. Obsega
24 vprasanj, na katera odgovarjajo starsi ali oseba, ki dnevno skrbi za otroka
(Wetherby in Prizant 2001). Izkazal se je kot ucinkovit pri detekciji avtizma pri
malckih e pred nastopom klini¢nih znakov (Wetherby idr. 2008).

Leta 2008 so A. M. Wetherby in sodelavci objavili rezultate obsezne razis-
kave, v katero so vkljucili 5.385 otrok med 6. in 24. mesecem. S pripomoc¢kom
ITC (Infant/Toddler Checklist) so identificirali 56 (93 %) od 60 otrok, pri ka-
terih je bil kasneje diagnosticiran avtizem. S Studijo so dokazali veljavnost
pripomocka za ugotavljanje zaostankov v komunikaciji, vklju¢no z avtisti¢-
nimi motnjami, pri otrocih med 9. in 24 mesecem, ne pa tudi pri mlajsih. Po-
membno je opozoriti, da pozitiven rezultat pri vprasalniku ITC ne pomeni
nujno, da gre pri otroku za avtizem; lahko namre¢ kaze tudi na druge zao-
stanke na podrocju komunikacije (Wetherby idr. 2008).

Glede na pojmovne kategorije, ki smo jih oblikovali, so vprasanja izrazito
neenakomerno porazdeljena. Kot je razvidno s slike 5, v pripomocku ITC
mocno prevladujejo vprasanja iz 2. kategorije, ki je najobseznejsa, in iz 3.
kategorije. Vprasanja v omenjenih kategorijah se nanasajo na iskanje pozor-
nosti ali pomoci odrasle osebe, uporabo soglasnikov ter (smiselnih) glasov in
besed, uporabo preprostih gest, obrazne mimike, vzpostavljanju ocesnega
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Razumevanje in odzivanje na socialne informacije 8,3%
Izrazanje v socialnem kontekstu 37,5%
Nebesedna komunikacija in skupna vezana pozornost 33,3%
Razumevanije in izrazanje ¢ustev, empatija 4,2%

Stereotipno vedenje in neobicajni interesi 0,0 %

Procesiranje senzornih drazljajev in zmoznost prilagajanja 0,0%
Misljenje, igra, imitacija in domisljija 8,3%
Ostalo (motorika, aktivnost, spalne in preh. navade ipd.) 8,3%

Slika 5 Porazdelitev vprasanj lestvice ITC po pojmovnih kategorijah

stika ipd. Najmanj vprasanj je uvri¢enih v 4. kategorijo, lestvica pa ne vklju-
¢uje podrocij stereotipnega vedenja (5. kategorija) in procesiranja senzornih
drazljajev (6. kategorija).

Rezultati so pricakovani, saj vprasalnik v osnovi ni namenjen prepoznava-
nju oz. opazovanju zgodnjih znakov avtizma, ampak predvsem ocenjevanju
posebnosti v komunikaciji in izrazanju, ki se lahko povezujejo tudi z drugimi
razvojnimi motnjami. Vprasalnik smo kljub temu vkljucili v raziskavo, saj se
je, kot ze navedeno, izkazal kot ucinkovit pri detekciji avtizma pri dojenckih
in malckih. Pripomocek bi bil torej za vzgojitelje v vrtcih koristen predvsem
za opazovanje posebnosti v komunikaciji, vzpostavljanju socialnih interakcij,
skupni vezani pozornosti, nebesedni komunikaciji in tudiigri, ostala podro¢ja
pa bi bilo potrebno opazovati in beleZiti z drugimi pripomocki.

Revidirana modificirana ocenjevalna lestvica avtizma pri malckih
zrazsirjenim intervjujem - M-CHAT-R/F
Revidirana modificirana ocenjevalna lestvica avtizma pri malckih z razsirje-
nim intervjujem — M-CHAT-R/F (Robins idr. 2009) predstavlja ucinkovito pre-
sejalno orodje za odkrivanje znakov avtizma pri malckih v starosti od 16 do
30 mesecev. Sestavlja ga 20 vprasanj in strukturiran intervju, ki se ga opravi
s starsi v primeru pozitivnega rezultata na presejalni listi. Vprasalnik vklju-
Cuje podrogja, kot so senzorne posebnosti, posebnosti na podrocju gibanja,
socialne interakcije, zgodnje skupne vezane pozornosti/teorije uma ter zgo-
dnjega jezika in komunikacije (Magan-Maganto idr. 2017). Vprasalnik so leta
2016 v slovenscino prevedli Andreja Mikuz, David Gosar in Jana Kodri¢. Pri-
pomocek je prosto dostopen v klini¢ne, raziskovalne in pedagoske namene.
Starsi izpolnijo ocenjevalno lestvico in v primeru pozitivhega rezultata se
glede na trditve, ki so k temu prispevale, v razsirjenem intervjuju izbere vpra-
$anja ter s starsi opravi intervju. Pripomocku je priloZen list za to¢kovanje, na
katerem so oznaceni pri¢akovani odgovori pri posameznem vprasanju. Ce je
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Razumevanje in odzivanje na socialne informacije 25,0%
Izrazanje v socialnem kontekstu 15,0 %
Nebesedna komunikacija in skupna vezana pozornost 15,0 %
Razumevanije in izrazanje Custev, empatija 10,0 %
Stereotipno vedenje in neobicajni interesi 10,0%
Procesiranje senzornih draZljajev in zmoznost prilagajanja 10,0%
Misljenje, igra, imitacija in domisljija 10,0 %
Ostalo (motorika, aktivnost, spalne in preh. navade ipd.) 5,0%

Slika 6 Porazdelitev vprasanj lestvice M-CHAT-R/F po pojmovnih kategorijah

odgovor skladen s pri¢akovanim, je vrednost odgovora o tock, ¢e je neskla-
den, se ovrednoti z 1 tocko. Na podlagi sestevka tock lahko dolo¢imo, ali gre
pri otroku za nizko (o-2 to¢ki), srednje (3-7 tock) ali visoko (8—20 tock) tvega-
nje za avtizem.

V primeru nizkega tveganja in v primeru, da otrok 3e ni dopolnil 24 me-
secev, je ocenjevanje potrebno ponoviti. V primeru srednjega tveganja se
opravi razsirjeni intervju ter ponovi to¢kovanje. Ce je po opravljenem inter-
vjuju Stevilo toc¢k enako ali vecje od 2, se otroka napoti v nadaljnjo obravnavo
oz. diagnostiko. V primeru visokega tveganja je otroka potrebno takoj napo-
titi na diagnosti¢no oceno in oceno potrebe po zgodnji obravnavi (Mikuz,
Gosar in Kodri¢ 2016).

V analizo smo vkljucili 20 vprasanj s presejalne lestvice. Kot je razvidno s
slike 6, smo najvec¢ vprasanj z lestvice uvrstili v 1. kategorijo, kar vklju¢uje
predvsem otrokovo zanimanje za ljudi in okolico ter odzivanje na socialne
pobude.

Razlika med omenjeno kategorijo in ostalimi je precej velika; z manjsim
delezem sledita 2. in 3. kategorija, preostala vprasanja pa so dokaj enako-
merno razporejena po pojmovnih kategorijah. Najmanj vprasanj je uvrice-
nih v 8. kategorijo. Vprasalnik sicer zajema vsa pomembna podro¢ja, na ka-
terih se pri mlajsih otrocih z avtizmom kaZejo odstopanja, poudarjeno pa je
predvsem otrokovo zanimanje za okolico, razumevanje ter odzivanje na soci-
alne pobude. Lestvica bi vzgojiteljem v vrtcih torej lahko sluzila predvsem pri
prepoznavanju posebnosti v komunikaciji in socialni interakciji, kar je mozno
opazovati tako v ¢asu izvajanja vodenih dejavnosti kot tudi v okviru dnevne
rutine in proste igre.

Sklepne ugotovitve

Glede na raziskovalna vprasanja, ki smo si jih zastavili, ugotavljamo, da zaen-
krat ne obstaja veliko pripomockov, namenjenih zgodnji detekciji avtizma,

204



Pripomocki za vzgojitelje za detekcijo otrok z avtizmom

ki bi bili v osnovi namenjeni vzgojiteljem v vrtcih. V prispevku smo analizirali
Sest znanstveno preverjenih pripomockov, od katerih je bil le eden, CESDD,
zasnovan za strokovne delavce vrtca. Ostali so v prvi vrsti namenjeni starSem,
lahko pa so zelo dragoceni in uporabni tudi za vzgojitelje, ki otroka spre-
mljajo v vsakodnevnih okolis¢inah in lahko v okviru svojega pedagoskega
dela otrokovo funkcioniranje neposredno opazujejo ter belezijo. V povezavi
s prepoznavanjem zgodnjih znakov avtizma so pripomocki usmerjeni v opa-
zovanje socialne interakcije, jezika in komunikacije, uporabe gest, vzposta-
vljanja skupne vezane pozornosti, izrazanja custev, igre in imitacije, uporabe
predmetov, procesiranja senzornih draZljajev, prisotnosti stereotipnega ve-
denja in neobicajnih, omejenih interesov ter drugih posebnosti.

V raziskavi smo ugotovili, da vsi pripomocki, ki smo jih analizirali - zizjemo
vprasalnika za starSe dojenckov in mal¢kov (Infant Toddler Checklist — ITC) —
vklju€ujejo vprasanja z vseh podrocij, ki so pomemba pri opazovanju otrok
s sumom na avtizem. Pri vseh pripomockih izstopa (vsaj eno) podrocje, na
katero se nanasa vecji delez vprasanj ali trditev, kar je pri njihovi uporabi z
namenom detekcije zgodnjih znakov avtizma potrebno upostevati.

V pripomocku M-CHAT-R/F prevladujejo vprasanja o otrokovem razume-
vanju okolja in odzivanju v socialnih situacijah, prav tako tudi v pripomocku
FYI, ki vkljucuje tudi mnogo vprasanj o procesiranju senzornih drazljajev. Na
lestvici SAB 02 je prav tako poudarjeno podrocje procesiranja senzornih dra-
Zljajev, pripomocek pa hkrati vkljucuje precej trditev o motoriki, aktivnosti,
spalni rutini in prehranjevanju otroka. V pripomockih ESAT in CESDD pre-
vladujejo vprasanja/trditve s podroc¢ja nebesedne komunikacije ter skupne
vezane pozornosti, pri obeh pripomockih pa med delezi vprasanj/trditev v
preostalih kategorijah ni velikih odstopanj oz. razlik. Vprasalnik ITC je izrazito
usmerjen v opazovanje otrokovega besednega in nebesednega izrazanja ter
vzpostavljanja socialnih interakcij, ne vkljucuje pa vprasanj o posebnostih v
procesiranju senzornih drazljajev in stereotipnem vedenju, saj v osnovi ni na-
menjen prepoznavanju znakov avtizma, ampak posebnosti v komunikaciji.

Z zgodnjim odkrivanjem razvojnih posebnosti, tudi avtizma, omogocimo,
da strokovni delavci v vrtcu ustrezno razumejo otrokove posebnosti v vede-
nju in razvoju in se nanje ustrezneje odzivajo. S pravilnim in intenzivnim pri-
stopom je namre¢ mogoce otrokove motnje in razvojne tezave v precejsnji
meri ublaziti, predvsem pa ne nacepiti nanje sekundarnih (npr. ¢ustveno ve-
denjskih ali psihosomatskih) tezav, ki se zacenjajo pojavljati zaradi neprepo-
znavanja in neupostevanja otrokovih primarnih razvojnih potreb ter poseb-
nosti. Prav tako smo prepri¢ani, da vzgojiteljeva ozaves¢enost o posebnih po-
trebah otroka pozitivno vpliva na odnos in komunikacijo s starsi otroka, kar bi
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se moralo odrazati v partnerskem odnosu procesa nacrtovanja ter udejanja-
nja individualiziranega programa vzgoje in izobraZzevanja otroka tako v vrtcu
kot tudi na nadaljnjih ravneh izobraZevanja. Menimo, da bi morala vzgojite-
ljeva aktivna vklju¢enost v detekcijo posebnih potreb (npr. prepoznavanje
motnje avtizma) vplivati na njegovo vecjo naklonjenost in pozitivno narav-
nanost do otrokovih posebnosti.
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Instruments for Preschool Teachers for Detecting Children with Autism
in the First Age Group (1-3)

Early detection and treatment of children with autism can alleviate the de-
velopment of disorder and its associated problems. It significantly improves
the quality of child’s and his family’s life and increases the effectiveness of fur-
ther treatments. This is why the preschool teacher’s familiarity with early signs
that suggest autism in the earliest period and the equipment with observa-
tion instruments is important. Our aim was to review and analyze the scales
for the observation and recording early signs of autism at the age of 1 to 3
years, which are useful for the preschool teacher as part of his/her pedagogi-
cal work in the child’s authentic environment in kindergarten. We found that
there are few instruments for the early detection of autism which are intended
for preschool teacher’s pedagogical observation. The teacher’s information is
rarely included in the anamnestic and diagnostic procedures, and is included
only indirectly, which reduces the sensitivity of the screening tests. We believe
that more active involvement of preschool teachers in the early detection of
autism would contribute positively to increase awareness and willingness to
adjust the preschool environment to the needs of children with autism.

Keywords: autism, early signs, instruments for early detection, first age group
(1-3), preschool teachers



Quiality of Life of Families of Early Aged
Children with Disabilities

Spela Golubovi¢
University of Novi Sad
spela.golubovic@mf.uns.ac.rs

Jasna Maksimovi¢
University of Kragujevac
jasnamaximovic@gmail.com

Jovana Uzelac
University of Novi Sad
jovanauzelaci23@gmail.com

Sandra Glamocak
University of Novi Sad
sandragyglamocak@gmail.com

Family is a primary social community that directs and encourages develop-
ment of a child, shapes the child’s personality, directs its participation in the
environment whereas the functioning of a family has a significant impact on
the quality of life of all its members. Starting from the point that raising a child
with developmental disabilities is a serious challenge for parents that requires
greater involvement and increased child care, the aim of this research was to
examine to what extent the presence of disability in a child affects the quality
of life of the family. As the predictor of family life quality, we highlighted the
intensity of problems in the child’s behaviour (physical, emotional, social and
behaviour in the kindergarten). The survey was conducted on a sample of 81
parents of children in early age (44.4% of parents with children with disabilities
and 55.6% with typical developed children. The parents’ opinion on the inten-
sity of the behavioural problems and impact of the chronic condition of the
child on the functioning of their families was obtained by the PedsQL generic
scale questionnaire - the family impact module. The research confirmed that
the presence of disabilities and child behaviour problems certainly affect the
functioning of the family and that the quality of life of these families differs
considerably compared to the ones with typical developed children.

Keywords: family, quality of life of the family, parents of children with disabili-
ties, a child with disabilities, typically developed children

Introduction

According to sociological system theory, family is most often defined as a
dynamic, interdependent and target-oriented system, making an impact on

Cotar Konrad, S., B. Borota, S. Rutar, K. Drlji¢ in G. Jelovéan, ur. 2022. Vzgoja in izobraZzevanje
predsolskih otrok prvega starostnega obdobja. Koper: Zalozba Univerze na Primorskem.
https://d0i.org/10.26493/978-961-293-134-6.211-222
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the environment and receiving a reverse impact from it (Mugno et al. 2007).
It represents primary social environment that shapes the child’s personality
and directs his/her participation in the environment, but also vice versa - the
child inevitably affects everyday life and participation of other family mem-
bers (McConnell, Savage, and Breitkreuz 2006). Establishing sense of security,
development of speech, skills and abilities, attitudes, beliefs and values are
just some of the influences family has over a child. At the same time, styles
of life, authority and relationships among family members, the size of a fam-
ily and many other factors are considered to be such great sources of differ-
ence that it is very difficult to find a common denominator for a community
such is a family (Risti¢-Stojkovic¢ 2016; Hrnjica 2011). It represents an influen-
tial and important factor of social functioning because it refers to the primary
small group in which emotional relationships are intense, interaction is long-
lasting and diverse, and the mutual dependence among members is high.

Despite the fact that every family is special for it forms an original system
with its specific rules and modes of coexistence (Juhasova 2015, 3383), itis true
for every family that all of its members are interconnected, and as a rule, what
affects one of them, also reflects on the whole family system. The functioning
of the family itself is reflected and has a positive or a negative impact on the
quality of life of all its members (Smith-Bird and Turnbull 2005).

The quality of life can be seen and defined in many ways, though it is most
often defined as an individual experience of satisfaction with all aspects of
life, that is, the perception of one’s own well-being and life satisfaction. This
sociological dimension includes physical, social, economic and psychological
well-being, as well as a sense of positive social involvement and the ability to
realize one’s own potentials (Araujo de Melo et al. 2012; Mugno et al. 2007;
Park et al. 2003; Waters et al. 2005). The concept of quality of life includes nu-
merous aspects of life at the present moment, as well as previous experiences
of a person, so the quality of family life is a natural continuation of work on
the individual quality of life (Poston et al. 2003). In order to ensure that the
quality of family life is considered satisfactory, needs of a family need to be
satisfied; family members should enjoy their life together and have the op-
portunity to deal with matters that are important to them (Park et al. 2003,
368). Health is certainly one of the factors of quality of life that plays a signif-
icant role, and any presence of illness or disability is a limiting factor in the
fulfilment of the needs of an individual and his/her family members.

Family and parenthood of children with disabilities

Although every birth of a child extraordinarily mobilizes a family and has a
significant impact on parents and other family members, the birth of a child
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with disabilities represents a serious new reality and has a strong stressful in-
fluence (Juhasova 2015; Hrnjica 2011). After a stressful situation and an initial
shock that undoubtedly occurs upon knowledge of a diagnosis indicating
that the child will have serious disorders in growth and development (Emer-
son 2003; Florian and Findler 2001; Hedderly, Baird and McConachie 2003;
Osmancevi¢-Katki¢, Lang-Morovi¢ and Kovacic¢ 2017; Rentinck et al. 2009) par-
ents enter the phase of adaptation to the new situation that requires the re-
construction of both family and their personal identities. This adaptation im-
plies solving the task of cognitive and emotional diagnosis procession, its
implications on further development of a child and the future functioning
of the family (Axelsson, Granlund, and Wilder 2013; Barnett et al. 2003). Re-
search conducted in our country suggests relatively high percentage of par-
ents who are unresolved towards diagnosis (Mihic¢ et al. 2016). They did not
fully understand and accepted the factual situation. A parent who has ac-
cepted a diagnosis with all its implications can be realistic in relation to the
child’s health and abilities. He/she can recognize the possibilities and limita-
tions of the child, successfully align his parental role with the child’s needs
and be sensitive towards the needs of the child. If the parent has not re-
solved his/her dilemmas in relation to the child’s diagnosis, he/she makes no
progress over time, but focuses on the moment of learning and is emotion-
ally overwhelmed, which leads to unrealistic expectations of the child and
lower quality of care (Marvin and Pianta 1996 in Raji¢ and Mihi¢ 2015, 139).

Whether and to what extent, the experience of the birth of a child with
developmental disability will be traumatic, and the way the next phase in
establishing relationship with the child will be resolved, depend on a num-
ber of factors. The most important factors affecting the acceptance of the
newly emerging situation are the ‘type and severity of developmental disor-
der, emotional characteristics of the child (calmness, irritability), emotional
stability of family members, the quality of interpersonal relations within the
family, motivation of the family to overcome difficulties, etc! (Hrnjica 2011,
72). This points to the fact that being a parent of a child with developmen-
tal disabilities is significantly more demanding compared to the parenting
of children of typical development since it is burdened with factors such are
specific needs of the child, increased demands related to additional health
care, as well as taking responsibility for making important decisions concern-
ing the future of the child (Brown et al. 2003).

Both our and worldwide experiences and research suggest that the birth
of a child with developmental disability often changes the current function-
ing and quality of life of all family members. The influence of developmental
disturbance on various aspects of family life — household, recreation, social-
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ization, feelings, own identity, education and professional development, etc.,
are described (Price et al. 2000). Demands that arise due to such impact may
require significant financial costs and complicate other aspects of life.

Apart from the initial request for reorganization and strengthening of the
family relationships structure, the family is faced with numerous demands for
increased childcare and a number of aggravating circumstances in relation to
these requirements. Parents are constantly confronted with the needs of the
child, which are often unclear and far different from the needs of children of
typical development; therefore, they are not always sure how to satisfy them.
The characteristics of developmental disorder, such as communication diffi-
culties, significantly hampered motor development, lack of feedback from
the child, reduced ability to interpret social signals, etc., often interfere with
the child’s signal behaviour and parents’ response, leading to reduced sen-
sitivity and a lesser chance of adequate responses (Van ljzdendoorn et al.
2007). Parents often invest all their resources in the treatment of the child,
but ignore or insufficiently encourage the child’s psychosocial development.
Many of them, due to lack of information on who could help them, often
feel completely helpless. Also, many families with children with serious dis-
abilities and developmental disorders are impoverished for additional costs
and endangered by limited employment opportunities (Juhasova 2015; Mc-
Connell, Savage, and Breitkreuz 2014).

All this is associated with an increased level of stress, mental health disor-
der, low self-esteem, difficulties in physical functioning, chronic fatigue and
exhaustion of parents (Mili¢evi¢ 2015; Gardiner and larocci 2012). This leads
to the conclusion that the quality of family life goes beyond the needs of a
child with developmental disability and summarizes the needs of all family
members as well as the strong sides of the family functioning (Smith-Bird
and Turnbull 2005). That the presence of disturbance in development is not
the only factor determining the quality of family life. However, studies show
that families of children with developmental disabilities tend (Gardiner and
larocci 2012)

Research Methodology

The quality of family life can be observed in relation to an individual and in
relation to all family members (Milicevi¢ 2015). The aim of this survey is to de-
termine whether the presence of a disability in a child affects the quality of
life of its family, and in which domains it differs from the same in the fami-
lies with typical developed children. The research focus has been directed to
perception of certain problems in the functioning of such children by their
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Table 1 Examples of Behavioural Problems’ Indicators (PEDsQL Generic Scale)

Domain Indicator
Physical Participation in an active game or physical activity
functioning Help with collecting toys
Feeling pain
Low energy level
Emotional Feeling fear
functioning Sleep difficulties

Feeling anger

Social Other kids do not want to play with your child
functioning Unable to do things other kids of his/her age can
Functioning Does not perform same activities in the kindergarten as his/her peers

inakindergarten  Apsence from the kindergarten for not feeling well
Absence from the kindergarten to go to the doctor’s or hospital

parents, which can serve as one of the indicators of the quality of family life.
Problems can be manifested as problems in the physical, social or emotional
functioning of a child. We started from the assumption that the problems as-
sociated with certain areas of child functioning would be significantly more
present in children with disabilities.

Theresearch was conducted through an on-line survey that was forwarded
to parents’ associations of children with disabilities as well as parents of typ-
ical children who attend the kindergarten. Parents’ opinion on the impact of
the disabilities of the child on the functioning of their families was obtained
by the PEDsQL generic scale questionnaire — the family impact module. PED-
sQL is a genericinstrument that measures the quality of life of a wide popula-
tionin relation to the health of children aged 2 to 18. It is used both for clinical
and research purposes. The survey used part of the questionnaires filled in by
parents of children aged 2 to 4. It consists of 23 items and assesses the qual-
ity of life through 4 domains: physical functioning (8 items); emotional func-
tioning (5 items); social functioning (5 items); functioning in kindergarten (5
items). Answers to questions range from o to 4, where o refers to behaviours
that never pose a problem to a child, 1 - almost never, 2 - sometimes, 3 -
often, while 4 refers to behaviours that almost always represent a problem.
The questions relate to behavioural problems that have occurred over the
past month compared to the time of the survey. Table 1 presents some of the
behavioural indicators that affect the quality of life of the whole family.

The survey sample consisted of 81 respondents (44.4% of parents of chil-
dren with disabilities, 55.6% of parents of children with typical development).
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Table 2 Respondents’ Demographic Data

Item Category f f%
Gender of a child Male 43 53.09
Female 38 46.93
Presence of a developmental disorder  Yes 36 44.40
No 45 55.60
Parents’ education level Primary school 2(1.7) o
Secondary school 28(23.5) 35(29.4)
High school - college 12 (10.1)  11(9.2)
Higher school - university 34(28.6) 29(24.4)
Parents live in marital community 63 77.78
extramarital community 13 16.05
divorced 2 2.47
single parents 3 3.70

The sample is dominated by female respondents, i.e. the answers were
mostly given by mothers of children aged 2 to 4 attending a pre-school insti-
tution. According to the data collected from parents, most children suffered
from autism, speech or language disorder, developmental delay, cerebral
palsy, or other physical disorder. The demographic data of the respondents
are presented in Table 2.

In data processing, methods and procedures from the descriptive statistics
framework, as well as from the domain of locking statistics — t-test, were used.

Research Results and Discussion

The quality of life of a family of children with disabilities can be viewed
through different indicators such are: ‘factors related to the child - the de-
gree of child’s disability and the intensity of manifestation of problems in
his/her behaviour; financial situation of the family, family relations, social
status of all family members, adequacy of services provided, etc! (Milic¢evic¢
2015, 39). As in some other studies (Davis and Gavidia-Payne 2009), our re-
search also singled out intensity of manifestation of behavioural problems in
a child as a predictor of the quality of family life. The assessment includes the
frequency of certain behaviour patterns in the area of emotional, physical,
social and behaviour in the kindergarten, as well as the intensity of these
behaviours (behaviour patterns are shown in table 1). The summary results
of the research are shown in Table 3.

By analysing summarized scores, a statistically significant difference (p <
0.05) was found on all the subscales in the quality of life of families of children
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Table 3 Differences between Examined Groups

Domains (1) (2) (3) (4) t p

Physical functioning Yes 36 2697 25.79 3.25 0.00
No 45 14.80 5.14

Emotional functioning Yes 36 12.08 3.13 2.22 0.02
No 45 11.07 3.00

Social functioning Yes 36 27.54 5.90 2.93 0.00
No 45 20.00 6.40

Functioning in a kindergarten Yes 32 12.09 6.00 2.60 0.01
No 43 8.60 5.56

Notes Column headings are as follows: (1) the presence of a disability in a child, (2) number
of respondents, (3) average value, (4) standard deviation.

with disabilities in relation to the families of typical children. By reviewing the
obtained average summation scores of each individual domain, one can see
that the domain of emotional functioning was rated best in children with
developmental disorders (average value 12.08), while the domain of social
functioning is rated the worst (average value 27.54). In the group of typical
developed children the domain of functioning in the kindergarten was rated
best (average value 8.6), while the domain of social functioning was rated the
worst (average value 20).

The results obtained in the field of emotional functioning of children with
developmental disorders indicate that these children have least problems
with expressing negative emotions such as anger, fear, sadness, as well as
with sleep. This can lead us to conclude that families of children with devel-
opmental disabilities are functional and caring, since the presence of diffi-
culties in emotional functioning often reflects inadequate care, nursing or
traumatisation within the family (Miti¢, Radojevi¢, and Piper 2011), and that
this domain does not significantly affect the quality of family life.

Miti¢ and associates state that ‘autistic and children with other perverting
and developmental difficulties can manifest disinterest or fear, retreat from
peers and are often also victims of peer violence’ (Miti¢, Radojevi¢, and Piper
2011, 122). The results of our research, in the domain of social functioning,
show that children with disabilities at an early age have significant difficul-
ties in relation to the expected indicators of development (a child cannot do
things like other children of his/her age and has difficulty in keeping pace
with other children) or in relation to peers (other kids tease him/her; other
kids do not want to play with the child). This fact can significantly reduce
family interactions as well as ordinary family activities that might become

217



Spela Golubovi¢, Jasna Maksimovi¢, Jovana Uzelac, and Sandra Glamocak

complicated or impossible. Similarly, parents can be concerned about the
safety of their child in the park or at the playground and whether other chil-
dren relate to their child friendly or in a brutal manner (McConnell et al. 2014;
Hrnjica 2011). All this affects the quality of family life as it requires additional
engagement and development of new parental skills that are not involved
in the corpus of standard competences related to the parentage of a typical
child.

Difficulties the child has in physical behaviour (uncontrollable, inappropri-
ate and non-directional movements) at the age of up to 4, may be related to
the lag in physical and/or mental development (Miti¢ 2011) and could lead
to reduced participation in active games or physical activity, which also con-
siderably undermines the dynamics of family relationships. The research of
Mainmer et al. (2007) shows that physical functioning as an indicator of the
quality of life is closely related to the type and severity of a disorder that is
present in a child. The results show that children with diagnosed cerebral
palsy have the worst scores in this domain (Maimner et al. 2007; Mili¢ev and
Nedovi¢ 2017; Waters et al. 2005). In other studies, we find somewhat different
results, thus according to the research of Skrbi¢ et al. (2011), which included
children with hearing disorders, their quality of life was equally impaired in
all domains (Skrbi¢ et al. 2011).

Within the domain of functioning of a child in a kindergarten, parents in-
dicate that children with developmental disabilities also have significantly
more problems than their typical peers (they do not perform the same ac-
tivities in kindergarten as their peers; they are absent from the kindergarten
due to going to a doctor or hospital, etc.). The demands placed on the fam-
ily in this domain are not small, they can greatly undermine and jeopardize
its functioning (Miti¢ 2011) since parents are often deprived of the pre-school
institution services due to evident problems their child has. Findings from
some studies (Davis and Gavidia-Payne 2009; McConnell et al. 2014) show
that the quality of family life is related to the availability of educational and
culturally relevant resources rather than internal, individual or family factors.
Regarding the quality of family life, strengthening social relationships and
improving financial issues might be more important than modification of the
child’s behaviour.

Conclusion

The research we conducted in order to determine whether the presence of
a disability in a child affects the quality of life of its family is based on two
hypotheses. The first, which refers to the fact that the quality of life of fami-
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lies of children with developmental disabilities is significantly different from
the same in the families with typical children, has been confirmed. The sec-
ond one, referring to the fact that the quality of life of families of children
with developmental disabilities is disturbed more in the domain of emo-
tional and social than physical functioning, has been partly confirmed, since
social functioning is truly poorly assessed, but in the emotional functioning
we obtained diametrically opposite results.

The results we obtained in our study, as well as theoretical insight into the
problem of the research, indicate that it is necessary to recognize risk factors
when selecting and planning social activities aimed at empowering the fam-
ily of a child with developmental disability and then promote measures that
support and improve the quality of life of such family. Supporting families of
early aged children with disabilities is important potential for development
of inclusive society and leads to preservation of the family’s capacity, given
that the family represents primary and, at the same time, crucial social com-
munity.

References

Araujo de Melo, E. L., M. Badia Corbella, M. Begona Orgaz Baz, M. A. Verdugo, M.
A. Alonso, B. Arias Martinez, M. Gomez-Vela, and A. M. Ullan. 2012. ‘Quality
of Lifein Children and Adolescents with Cerebral Palsy. Revista Brasileiraem
Promocao da Saude 25 (4): 426-434.

Axelsson, A. K., M. Granlund, and J. Wilder. 2013. ‘Engagement in Family Activ-
ities: A Quantitative, Comparative Study of Children with Profound Intel-
lectual and Multiple Disabilities and Children with Typical Development!
Child: Care, Health and Development 39 (4): 523-534.

Barnett, D., M. Clements, M. Kaplan-Estrin and J. Fialka. 2003. ‘Building New
Dreams: Supporting Parents’ Adaptation to Their Child with Special Needs!
Infants and Young Children 16 (3): 184-200.

Brown, I., S. Anand, W. A. Fung, B. Isaacs, and N. Baum. 2003. ‘Family Quality of
Life: Canadian Results from an International Study. Journal of Developmen-
tal and Physical Disabilities 15 (3): 207-230.

Davis, K., and S. Gavidia-Payne. 2009. ‘The Impact of Child, Family, and Profes-
sional Support Characteristics on the Quality of Life in Families of Young
Children with Disabilities. Journal of Intellectual and Developmental Dis-
ability 34 (2): 153-162.

Emerson, E. 2003. ‘Mothers of Children and Adolescents with Intellectual Dis-
ability: Social and Economic Situation, Mental Health Status, and the Self-
Assessed Social and Psychological Impact of the Child’s Difficulties. Jour-
nal of Intellectual Disability Research 47 (1): 385-399.

Florian, V., and L. Findler. 2001. ‘Mental Health and Marital Adaptation among

219



Spela Golubovi¢, Jasna Maksimovi¢, Jovana Uzelac, and Sandra Glamocak

220

Mothers of Children with Cerebral Palsy. American Journal of Orthopsychi-
atry 71 (3): 358-367.

Gardiner, E.,and G. larocci. 2012.‘'Unhappy (and Happy) in Their Own Way: A De-
velopmental Psychopathology Perspective on Quality of Life for Families
Living with Developmental Disability with and without Autism. Research
in Developmental Disabilities 33 (6): 2177-2192.

Hedderly, T., G. Baird, and H. McConachie. 2003. ‘Parental Reaction to Disability!
Current Paediatrics 13 (1): 30-35.

Hrnjica, S. 2011. ‘Roditeljstvo dece sa ometenosc¢u: izazovi i teskoée u nje-
govoj realizacijji! In Deca sa smetnjama u razvoju, edited by M. Miti¢, 72-77.
Beograd: Familija.

Juhasova, A. 2015. ‘Comparison of Quality of Life of Families with Children with
Disability and Families with Children without Disability. Procedia: Social
and Behavioral Sciences 174:3378-3384.

Maimner, A., M. Shevell, P. Rosenbaum, M. Law, and C. Poulin. 2007. ‘Determi-
nants of Life Quality in School-Age Children with Cerebral Palsy. The Jour-
nal of Pediatrics 151 (5): 470-475.

Marvin, R. S., and R. C. Pianta. 1996. ‘Mothers’ Reaction to Their Child’s Diagno-
sis: Relations with Security of Attachment. Journal of Clinical Child Psychol-
0gy 25:436-443.

Mihié¢, I, M. Raji¢, T. Krsti¢, S. Divljan, and N. Lukié. 2016. ‘»Nasapri¢a« — program
podrske deci sa smetnjama u razvoju: primer dobre prakse u predskolskim
ustanovama. Specijalna edukacija i rehabilitacija 15 (4): 477-498.

Mili¢evi¢, M. 2015. ‘Kvalitet Zivota porodica sa detetom sa ometenosc¢u. Beograd-
ska defektoloska skola 2 (2): 39-60.

Mili¢ev, M., and G. Nedovi¢. 2017. ‘Povezanost porodi¢nog kvaliteta zivota i par-
ticipacije u porodi¢nim aktivnostima dece s cerebralnom paralizom i dece
tipi¢nog razvoja! Beogradska defektoloska skola 23 (3), 41-64.

Miti¢, M. 2011. ‘Porodica, roditelji i roditeljstvo. In Deca sa smetnjama u razvoju,
edited by M. Miti¢, 56-65. Beograd: Familija.

Miti¢, M., B. Radojevi¢, and B. Piper. 2011. ‘Od procene do donosenja odluka. In
Deca sa smetnjama u razvoju, edited by M. Miti¢, 116—-122. Beograd: Familija.

McConnell, D, A. Savage, and R. Breitkreuz. 2014. ‘Resilience in Families Raising
Children with Disabilities and Behavior Problems. Research in Developmen-
tal Disabilities 35 (4): 833—-848.

Mugno, D., L. Ruta, V. Genitori D'Arrigo, and L. Mazone. 2007. ‘Impairment of
Quiality of Life in Parents of Children and Adolescents with Pervasive De-
velopmental Disorder. Health Qual Life Outcomes 5 (22): 1-9.

Osmancevic Katki¢, L., M. Lang Morovi¢, and E. Kovaci¢. 2017. ‘Parenting Stress
and a Sense of Competence in Mothers of Children with and without De-
velopmental Disabilities! Hrvatska revija za rehabilitacijska istraZivanja 53
(Supplement): 63-76.



Quality of Life of Families of Early Aged Children with Disabilities

Park, J., L. Hoffman, J. Marquis, A. P. Turnbull, D. Poston, H. Mannan, and L. L.
Nelson. 2003. ‘Toward Assessing Family Outcomes of Service Delivery: Val-
idation of a Family Quality of Life Survey. Journal of Intellectual Disability
Research 47 (4-5): 367-384.

Poston, D., A. Turnbull, P. Jiyeon, M. Hasheem, M. Janet, and W. Mian. 2003. ‘Fam-
ily Quality of Life: A Qualitative Inquiry. Mental Retardation 41 (5): 313-328.

Price, B. J,, K. Y. Mayfield, A. C. McFadden, and G. E. Marsh. 2000. ‘Collaborative
Teaching: Special Education for Inclusive Classrooms. Kansas City, MO: Par-
rot Publishing.

Raji¢, M., and I. Mihi¢. 2015. ‘Socio emocionalna posveéenost roditelja dece sa
smetnjama u razvoju:razlike izmedu majki i oceva! Godisnjak Filozofskog
fakulteta u Novom Sadu 40 (2): 137-153.

Rentinck, I, M. Ketelaar, M. Jongmans, E. Lindeman, and J. W. Gorter. 2009.
‘Parental Reactions Following the Diagnosis of Cerebralpalsy in Their
Young Child! Journal of Pediatric Psychology 34 (6): 671-676.

Risti¢-Stojiljkovi¢, R. 2016. ‘Decji dozivljaj roditeljskog sukoba i emotivna sig-
urnost deteta. Zbornik radova Uciteljskog fakulteta UZice 19 (18): 87—100.

Smith-Bird, E., and A. P. Turnbull. 2005. ‘Linking Positive Behavior Support to
Family Quality-of-Life Outcomes! Journal of Positive Behavior Interventions
7 (3):174-180.

Skrbi¢, R., V. Milankov, M. Veselinovi¢, and A. Todorovi¢. 2011. ‘Uticaj ostecenja
sluha na kvalitet Zivota adolescenata. Medicinski pregled 66 (1-2): 32-39.

Van ljzendoorn, M. H., A. H.Rutgers, M. J. Bakermans-Kranenburg, S. H. Swinkels,
E. Van Daalen, C. Dietz, F. B. A. Naber, J. K. Buitelaar, and H. Van Engeland.
2007. ‘Parental Sensitivity and Attachment in Children with Autism Spec-
trum Disorder: Comparison with Children with Mental Retardation, with
Language Delays, and with Typical Development. Child Development 78
(2): 597-608.

Waters, E., E. Maher, L. Salmon, D. Reddihough, and R. Boyd. 2005. ‘Develop-
ment of a Condition-Specific Measure of Quality of Life for Children with
Cerebral Palsy: Empirical Thematic Data Reported by Parents and Children!
Child: Care, Health and Development 31 (2): 127-135.

Kakovost Zivljenja otrok s posebnimi potrebami v obdobju

zgodnjega otrostva

Druzina predstavlja primarno druzbeno skupnost, ki usmerja in spodbuja ra-
zvoj otroka, oblikuje otrokovo osebnost, usmerja njegovo udelezbo v druzbi,
njeno delovanje pa pomembno vpliva na kakovost Zivljenja vseh njenih ¢la-
nov. Izhajajoc iz dejstva, da je vzgoja otroka z motnjami v razvoju resen izziv za
starde, zahteva vecjo vkljucenost in vecjo skrb za otroke, je bil cilj te raziskave
ugotoviti, v kolik3ni meri prisotnost otrok s posebnimi potrebami vpliva na ka-
kovost Zivljenja druzine. Kot napovedovalec kakovosti druZinskega Zivljenja je

221



Spela Golubovi¢, Jasna Maksimovi¢, Jovana Uzelac, and Sandra Glamocak

222

poudarjena intenzivnost vedenjskih tezav pri otrokovem vedeniju (fizi¢no, ¢u-
stveno, socialno in vedenje v vrtcu). Raziskava je bila izvedena na vzorcu 81
starSev predsolskih otrok (44,4% starsev otrok s posebnimi potrebamiin 55,6 %
starSev otrok normativnega razvoja). Mnenje starSev o intenzivnosti vedenja
in vplivu kroni¢nega stanja otroka na Zivljenje njihovih druzin smo pridobili z
vprasalnikom generi¢nega tipa PedsQL - dejavnik druzinskega vpliva. Razis-
kava je potrdila, da prisotnost posebnih potreb in specificnega vedenja otrok
vpliva na delovanje druzine in da se kakovost Zivljenja le-te bistveno razlikuje
od druZin z otroki normativnega razvoja razvoja.

Klju¢ne besede: druzina, kakovost Zivljenja druzine, starsiinvalidnih otrok, otrok
s posebnimi potrebami, tipi¢no razviti otroci
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Sensory development, activities, and stimuli are extremely important for tod-
dlers’ optimal growth and development. Sensory integration development is
one the fundamental neurobiological activities of toddlers that represents the
basis for learning and presents a very important and actual research field in
contemporary science and practice. At the same time, the early childhood ed-
ucators’ role and the sensory activities which are extremely important external
stimuli for the sensory integration development. Considering the very small
amount of scientific studies in this research field, especially research carried
out by early childhood educators working with toddlers in everyday regular
preschool class, this study was focused on testing the implemented sensory
activities and stimuli in everyday teaching. Based on that study aim, a compar-
ison was made between two toddler groups - the one that was exposed to all
mentioned stimuliand the one that was not, so that the wellbeing for children’s
development could be determined. Generally, it was determined that there are
significant differences between the control and experimental groups of chil-
dren due to the application of sensory tools and materials in the experimental
group of toddlers. Since there were no significant differences in all elements of
sensory development, just in some, the discussion was based on the optimal
conditions in nursery schools for the sensory integration for toddlers.

Keywords: toddlers, wellbeing, sensory integration, sensory activities and stim-
uli

Introduction

Although every child is born with the ability of sensory integration, the adults
included in the child’s development have the responsibility to ensure rel-
evant relations with various items from the environment so that the child
could learn how to adjust his own brain and body to the many challenges he
faces during childhood in order to successfully develop his sensory integra-
tion. During the first seven years ‘a child learns how to feel his own body and

Cotar Konrad, S., B. Borota, S. Rutar, K. Drlji¢ in G. Jelovéan, ur. 2022. Vzgoja in izobraZzevanje
predsolskih otrok prvega starostnega obdobja. Koper: Zalozba Univerze na Primorskem.
https://d0i.org/10.26493/978-961-293-134-6.223-243
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the world around him, and how to move more effectively in it (Ayres 2009,
27). Gaining sensory input from all of the items surrounding him (furniture,
clothing, footwear, cutlery, toys, pencils, books, people ...), ‘a child should
develop sensory integration so he could use these information and act ef-
fectively’ (Ayres 2009, 27). Our inner drive aiming for the sensory integration
enables our entire development.

Sensory-motoric systems develop and form our own experiences, while
at the same time being formed by them; therefore, if we really want to un-
derstand how we learn, first we need to learn how these systems develop.
Hannaford (2007) emphasizes that thought, creativity, and learning develop
from sensations through which the information is imported so that we could
build neural networks and be able to use this information for better under-
standing of the world and how to succeed in it. We receive many experiences
from our surroundings through our senses: eyes, ears, taste buds, nose, skin,
and the nervous receptors in every muscle and organ; something like Proust’s
magical cookie that awakens all our early childhood memories all the way to
maturity with its scent and taste - like it can magically stop the time and grant
us our past in the palm of the hand.

The role of the preschool and, at the same time, the role of the preschool
educator is crucial in gaining sensory integration in early childhood or, to be
more exact, in the nursery school (Boyd and Sobieraj 2013). Contemporary
childhood and children’s needs are distinctly different in relation to children’s
needs in the past and many researches indicate the increased need of the
sensory experiences domain, interrelations between them, and, finally, inte-
gration. Therefore, this research paper focuses on exploring the significance
of sensory activities implemented in early childhood education and care as
well as on an experimental testing of the implemented sensory activities in
the nursery school, which are used to stimulate sensory integration. The im-
plications of the research findings are more than significant, considering sci-
ence and the everyday practice, which we need to be constantly attentive to
and improve with relevant scientific knowledge.

Sensory Integration and the Wellbeing of Toddlers
Sensory integration theory, research, findings, interventions, and therapeutic
equipment were originally developed by A. Jane Ayres (2009). This therapeu-
ticapproach is also known as the Ayres Sensory Integration (Ayres 1989) the-
ory, which was implemented in her therapeutic work with individuals with
special needs.

Sensory integration represents an organization of the senses of use, which
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give us information about the physical state of our body in the environment
(Bundy, Lane, and Murray 2002). For a person to move, learn, and act normally,
his brain has to organize its senses, locate them, classify, regulate exceedingly
many sensory information bits that enter his brain at every moment from all
parts of the body. Well-organized or integrated form of senses development
gives our brain the opportunity to use them in a way to form perception,
behavior, and learning. Unorganized senses development results with a life
that seems like a ‘traffic rush hour’ as Ayres (2009, 16) scenically points out.

Our senses are ‘food to our brain, which reassures energy and knowledge
required to control our body and mind, and if our sensory process ritual is not
well organized, our senses are be able to feed our brain. Dr. Ayres (2009, 15)
continues to describe this in a simple way, explaining how a ‘sense tells the
brain what the body does’ and how the ‘brain tells the body what to do, in
the attempt to explain the way of mutual communication between the brain
cells. Our brain has the ability to integrate sensory impulses in meaningful
forms and relations, which grants us the possibility to perceive our own body,
other people, and things, and exact integration is what turns the senses into
perception (Bundy, Lane, and Murray 2002).

Primary features of the sensory integration process disorder are the pres-
ence of difficulties in detecting, coordinating, interpreting, and/or organizing
sensory stimulating impulse, which are so strong that they make someone’s
life routine harder. Slower learning and bad behavior are often the result for
unsuitable sensory integration in a child’s brain. Sensory integration prob-
lems are not that obvious but are still present with children all over the world.
They are the reason why many bright children have problems with learning
and they are the cause of bad behavior despite the involvement of caring
parents and beneficial social surroundings. Children have to effectively and
successfully act on their environment (Ahn et al. 2004; Ben-Sasson, Carter and
Briggs-Gowan 2009; Gouze et al. 2009).

Dr. Ayres (2009) explains the sensory integration term through neurobio-
logical process — she described it as the way our central nervous brain system
translates information into action. Her theory is based on the idea that our
behavior is connected with neurological process and that the level of brain
cells sensory treatment is enabling the development and improvement of
the higher neuron centers. She claims that a disorganized neuron process
leads to disorganized behavior.

She hypothesized that the assurance of rich sensory possibilities pro-
cessed on the brain cells level and the stimulation of the child’s motivation
through the limbic system with exactly defined sensory and motoric chal-
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lenges would lead to the a child providing a generally higher level of adap-
tive answers and him being prepared to cope with the challenges of everyday
life. Her interventions focused on the activation of a child’s inner motivation
for learning and development through satisfactory but challenging sensory-
motoric activities that lead to increasingly, complex motor-somatic adaptive
reactions.

The Croatian National Curriculum for Early and Preschool Care and Educa-
tion (Ministarstvo znanosti, obrazovanja i sporta 2014), accentuates the child’s
wellbeing assurance as one of its most important goals, defining it as a ‘mul-
tidimensional, interactive, dynamic, and contextually process, which inte-
grates healthy and successful individual functioning and positive social re-
lations in quality preschool surroundings’ (p. 24). Ensuring a child’s wellbe-
ing implies focusing the planning of the educational process on the child
and his benefit, which makes the role of the early education institution more
than significant. The educator must raise his awareness about his knowl-
edge and expectations as well as the way he understands the child, child-
hood, socialization, and education. He also needs to direct the planning of
the educational process towards a consideration of the wellbeing and ways
it can be accomplished instead of on partial goals or areas and contents of
learning, apart from individual characteristics of each child (Sylvester 2000).
There is an accentuation in the National Curriculum for Early and Preschool
Care and Education on personal, emotional, and physical wellbeing as well
as on the educational and social wellbeing. Personal, emotional, and physi-
cal wellbeing implies a subjective feeling (to be healthy, satisfied, and to feel
good) and it includes, among other things, ‘motor skills development, enjoy-
ment of different interactions and activities, a child’s openness to the world
around him and to new experiences, child’s self-acceptance, self-respect and
self-awareness, the ability to temporary put off satisfying his needs, identity
development, development of independent thinking and doing, to be ini-
tiative and innovative, self-imitative and self-organized activities, consider-
ation, and self-assessment of his activities and achievements’ (Ministarstvo
znanosti, obrazovanja i sporta 2014, 25). By developing sensory integration
through different sensory activities and stimulation, we can influence a per-
son’s change - personal, emotional, and physical - while research shows us
how to properly set the surroundings that enable movement with ease and
exploration through all of his senses and various forms of stimulation, what
influences a child’s self-organization of his brain, and, finally, more efficient
functioning of the brain as a whole (Cantu 2002; Fisher, Murray, and Bundy
1991).
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By providing an overview of the existing studies from the neuroscientific
and sensory integration area, we have tried to emphasize the significance of
sensory integration growth from an early age. Also, this contributes to raising
the educators’ awareness about this highly important area for early age edu-
cation because, ‘if sensory-motoric processing is well organized in first seven
years of our lives, a child will learn mental and social skills in the forthcoming
time much easier’ (Ayres 2009, 19). One more important goal to achieve, as
highlighted in National Curriculum for Early and Preschool Care and Education
(Ministarstvo znanosti, obrazovanja i sporta 2014), refers to integral develop-
ment, children’s education, and their competencies development, and it is
based on understanding the child as the whole being and excepting the in-
tegrating nature of his various ways of learning in the organization of the ed-
ucational process in the preschool institution. Ayres’ (2009, 48) definition of
sensory integration can be attached to this since she explainsit as the process
of sensory input organization, which classifies, arranges, and combines all of
the sensory inputs in complete brain functioning. She concluded that, ‘when
the functioning of the brain is completely balanced, the body movement is
highly adaptive, learning is easy, and good behavior is natural outcome!

The Role of the Preschool/Nursery School in Sensory Stimulation
and Activities with Toddlers

The research paper (Olson et al. 2016) that used ‘the sensory processing mea-
sure — preschool test’ (Miller Kuhaneck et al. 2010) for children in the age 2-5
years, is guided as the initial and final test so they could evaluate the effects
of sensory processing challenges with four preschool children, in their home
and in preschool institution. The selection and implementation of strategies
based on the knowledge about sensory integration and from parents’ and
educators’ point of view, during the three and a half months’ period have
been monitored. The results of the test conducted in the preschool institu-
tion have shown much more progress than the ones conducted at home.
Parents and educators have highlighted the evident progress in social partic-
ipation and the everyday activities that depend on the sensory processing as
well as in the praxis, which is, according to dr. Ayres, the ability to understand,
organize, and exhibit control in (for a child) new unknown everyday actions
such as washing his teeth, eating, and sleeping. As the child displays difficul-
ties in the sensory modulation at an early age, it can pose a challenge for his
ability to focus on important senses and simulative incentives. Sensory mod-
ulation is the ability of regulating and organizing intensity and the nature of
responses to sensory input in a way that the responses are appropriately di-
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rected towards a constant change of the sensory experiences in everyday life
(James et al. 2011).

In educational practice, there is a frequent need for developing the edu-
cators’ competencies to identify those children at an early age so that they
could be introduced to the early intervention (Mami¢, Fulgosi Masnjak, and
Pintari¢ Mlinar 2010, Tatalovi¢ Vorkapi¢, Vlah and Vuijici¢ 2012). Experiences
from the surroundings and the expectations from the child play an impor-
tant role in enabling the exposure to different forms of sensory intensive-
ness. Surroundings shape the way the child learns to self-regulate and to de-
velop strategies for coping with stress (Dawson, Ashman, and Carver 2000).
Therefore, the combination or cooperation between environmental factors,
genetic features, neural activities and behaviors, and probably the timing of
their collaboration can explain certain outcomes, i. e., the first steps, activities
that include new and smudging materials that expose an early-age child to
a wide range and intensity of sensations (Kraemer 2001). Two-year-olds also
have a better ability to communicate the cause of their difficulties through
verbal and nonverbal ways. These discoveries give us the opportunity to form
new questions about whether the early critical period for sensory adaptation
development really exists in their childhood as Hensch (2004) has suggested.
The preschool institution is a place that provides a complete development
and education for the child if it enables continuous creation of appropriate
educational environment, which gives him the opportunity to involve in var-
ious interactions with the space, materials, other children, and adults (Min-
istarstvo znanosti, obrazovanja i sporta 2014). Complete development is also
enabled for children if the educational process is formed in a way that every
activity encourages different parts of the integral development at the same
time; if it connects and combines different areas of his learning and maintains
different children’s activities at the same time.

Methodology

The Research Aim, Problems, and Hypotheses

This research paper aims to examine the wellbeing of early-aged children
who are introduced to sensory activities and incentives use. Regarding that,
two research tasks were postulated: (a) to examine the wellbeing of early-
aged children in the group in which sensory activities and incentives were
implemented (experimental group) and in the group without that imple-
mentation (control group), in two measuring points: the initially and final
phase (quasi-experimental research design), and (b) to compare experimen-
tal and control group results regarding: differences between groups and dif-
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ferences within each group. Based on the theory and prior results in this area,
the next hypotheses could be articulated: (a) application of sensory activities
and incentives can influence the children’s sensory integration and behavior
so that they could cope better with everyday life tasks (there will be improve-
ment in psychophysical development in children’s early-age development)
and (b) there is a difference between the experimental and control group. In
the experimental group, a child’s progress will be increased because of ev-
eryday implementation of sensory activities and the use of sensory-motoric
incentives, while changes in children’s behavior are not expected in the con-
trol group.

Participants

Toddlers. The research involved the experimental (N = 17) and control (N =
13) group of children. Altogether, 30 children were involved in the research
(N =30) within the age range between 2 and 4 years. Considering the gender
variable, in the experimental group, there were 9 boys and 8 girls, while in
the control group, there were 8 boys and 5 girls. In the experimental group,
the mean age was 37.06 months (5D = 4.72) and it was in the range between
27 and 45 months. In the control group the mean age was 35.23 months (SD
=3.39), with the range between 29 and 40 months.

Early childhood educators. The research involved two preschool educa-
tors, both female, aged 33 and 47 years and the length of service of 10 and 22
years, respectively. They had about five years of experience of working with
sensory materials. The educators’ role was to design sensory materials, gad-
getry, device, incentives, and activities in cooperation with the parents and
the expert team in the preschool institution and to adjust the indoor space
to this material so that the children could use them every day with ease. In
theinitial phase, one educator tested 30 children in all of the 11 elements and
after four months, in the final phase, she re-applied the same testing on the
same group.

Measure and Procedure

The scale used in this research was created for the purpose of the research.
It included 54 items with specified sensory-motoric activities that would
preferably be implemented in everyday early-age practice so that we could
stimulate the sensory integration development. The scale-creating criteria
were: (a) the use of those elements in everyday practice in organizations for
children with special needs, (b) experts’ and occupational therapists’ expe-
riences in sensory integration. Due to their own engagement in everyday
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practice with children with certain developmental deviations and with the
help to much conducted research in this area, the practitioners discovered
the significance of using exactly these elements in accomplishing progress
in children that have certain developmental deviations, which adds to dr.
Ayres's (2009) discoveries from the sensory integration area. Items used in
this questionnaire were recommended for use in the preschool practice by
the following authors: Ayres (2009), Goddard Blythe (2008) and Biel and Peske
(2007). These items are: trampoline, funnel spinning, therapy balls (a small
ball, ‘peanut-shaped’ ball), balance board, platform swing, tactile paths, bal-
ancing pad, spongy stairs, and climbing cliff. Specified gadgetry allows pri-
mary sensory-motoric experiences, same as the higher level of vestibular and
proprioceptive input through spinning, swinging, crawling, jumping, main-
taining balance. In the first measurement, the scale showed a Cronbach alpha
reliability @ = 0.858 and in the second, @ = 0.921, which is very satisfactory.

The research sample is convenient and comprises 30 children from one
preschool in the Primorsko-Goranska County. The name of the institution is
not revealed so as to ensure anonymity. In choosing the two groups of chil-
dren (experimental and control), it was very important to fulfill the condi-
tion of homogeneity by age and gender. The children in the control group
were not using sensory-motoric gadgetry and materials in the period be-
tween the first and the second measuring phase, while the children from
the experimental group were able to use specified gadgetry and materials
depending on their interest. Materials like those used in this research can
be found in catalogues Ida Didacta, Astreja plus d.o. 0., and Regoc. The test-
ing started with referring an official letter from the Faculty of Teacher Edu-
cation towards the preschool. The parents were thoroughly informed about
the research aim and the way of examining both groups (experimental and
control), after which their signed informed consent was collected. Children’s
anonymity was secured. The measurements were conducted in two phases:
the initial and final phase during a four-month interval. In the experimen-
tal group, a preschool educator educated and licensed for applying sensory
materials and activities conducted the measurement.

Results and Discussion

Descriptive Results of the Sensory Activities Application on Toddlers

from the Experimental and Control Group

The obtained results demonstrated the frequency display of certain chil-
dren’s behaviors in the following activities: trampoline, funnel spinning, ther-
apy balls (a small ball, ‘peanut-shaped’ ball), balance board, platform swing,
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Table 1 Presentation of the Achieved Results in the First and Second Measuring in the
Experimental (N = 17) and Control Group (N = 13) of Children According to 11
Activities and Their Tasks

(1) (2) Experimental group Control group

1st measurem. 2nd measurem. 1st measurem. 2nd measurem.

+=1 -=0 +=1 -=0 +=1 -=0 +=1 -=0
Trampoline 1 16 1 17 o 13 o 13 o
2 9 8 17 o 5 8 9 4
3 6 11 o 17 11 2 2 11
4 5 12 15 2 3 10 4 9
5 11 6 17 o 8 5 13 o
6 o 17 11 6 0 13 2 11
Mean 0.46 0.75 0.51 0.55
Therapy ball - 1 16 1 17 o 10 3 13 o
‘small’ > 16 1 17 o 10 3 13 o
3 14 3 17 o 7 6 13 o
4 12 5 17 o 6 7 7 6
5 9 8 17 o 6 7 12 1
6 4 13 17 0 3 10 2 11
7 o 17 13 4 o 13 o 13
8 o 17 3 14 o 13 o 13
Mean 0.52 0.86 0.40 0.57
Therapy ball - 1 16 1 17 o 12 1 12 1
‘peanut- 2 13 4 17 0 10 3 9 4
shape’ 3 16 1 17 o 8 5 12
4 13 4 17 o 8 5 13 o
5 9 8 17 o 6 7 9 4
6 4 1317 0 o 13 3 10
7 o 17 13 4 o 13 o 13
8 o 17 8 9 o 13 o 13
Mean 0.52 0.90 0.42 0.55

Continued on the following page

balancing pad, obstacle course, walking and climbing on slopes and sub-
strates (spongy stairs, climbing cliff, tactile paths), lifting and carrying, and
pushing. All of the results frequencies of every task in the first and second
measuring of children in the experimental (N =17) and control group (N =13)
are shown in Table 1.

Experimental group. In the first measuring of the first activity ‘trampoline,
in the experimental group, 16 out of 17 children participated in the activity,
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Table 1 Continued from the previous page

(1)

(2)

Experimental group

Control group

1st measurem. 2nd measurem.

1st measurem. 2nd measurem.

+=1 -=0 +=1 -=0 +=1 -=0 +=1 -=0
Balance 1 15 2 17 o 12 1 13 o
board 2 0 17 12 5 1 12 o 13
3 14 3 5 12 8 5 12 1

Mean 0.56 0.66 0.54 0.64
Funnel 1 16 1 17 13 o 13 o
spinning 2 3 14 17 6 7 6 7
3 3 14 17 2 11 1 12
4 o 17 6 11 o} 13 o 13

Mean 0.32 0.83 0.40 0.38
Balancing 1 16 1 17 o 12 1 13 o
pad 2 9 8 12 5 o 13 o) 13
3 4 13 16 1 1 12 10 3
4 1 16 16 1 o} 13 4 9

Mean 0.44 0.89 0.22 0.30
Platform 1 16 1 17 13 o 13 o
swing 2 15 2 17 o 11 11 2
3 6 11 16 1 5 8 5
4 4 13 16 1 1 12 2 11

Mean 0.60 0.97 0.57 0.65
Obstacle 1 10 7 16 1 7 6 11 2
course 2 11 17 o 8 5 12 1
3 16 1 17 o 12 1 13 o
4 11 6 17 o 9 4 10 3
5 2 15 13 4 o 13 1 12
6 o 17 7 10 o 13 o 13

Mean 0.49 0.85 0.46 0.60

Continued on the following page

while only one was not willing to participate. In the activity ‘trampoline’in the
second measuring in exercises 1,2, and 5, all of the 17 children made progress.
In the second measuring of the same activity in the exercise 4 (‘a child jumps
inside the circle’), 15 children made progress, unlike the first measuring where
only 5 of them achieved results in the exercise. In exercise 3 (‘a child jumps
with the help of the educator’) in the same group, in the second measur-
ing, all of the 17 children made progress, while all of them jumped without
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Table 1  Continued from the previous page

(1) (2) Experimental group Control group

1st measurem. 2nd measurem. 1st measurem. 2nd measurem.

+=1 -=0 +=1 -=0 +=1 -=0 +=1 -=0
Walkingand 1 9 8 16 1 2 11 1 12
climbingon 5 3 14 16 1 3 10 3 10
slopes and 3 17 o 17 o 11 > 12 1
substrates
4 7 10 17 o 6 7 11 2
5 10 7 16 1 3 10 7 6
6 5 12 17 o 3 10 10 3
7 o 7 7 0 o 13 3 10
Mean 0.50 0.97 0.30 0.52
Lifting and 1 12 5 17 o 13 o 13 o
carrying 2 4 13 13 4 2 11 4 9
Mean 0.47 0.88 0.57 0.65
Pushing 1 12 5 17 o 7 6 10 3
2 6 11 15 2 o 13 8 5
Mean 0.53 0.94 0.25 0.69

Notes Column headings are as follows: (1) sensory materials, (2) sensory activities.

holding the educator’s hand, while 6 of them jumped holding the educator’s
hand in the first measuring. In the activity therapy ball - small, in the second
measuring, all of the 17 children of the experimental group made progress in
all exercises. The biggest progress was recoded in exercises 6 (‘a child gets
off the therapy ball onto the floor and makes 2 to 4 steps on his hands’) and
7 (‘a child gets off the therapy ball onto the floor and makes 4 to 6 steps on
his hands’) considering that, in the first measuring, 13 of them didn’t achieve
results in exercise 6, nor 17 of them in exercise 7.

In exercise 8 (‘a child gets off the therapy ball onto the floor and makes 6
to 8 steps on his hands’), three of them have shown better results unlike the
first measuring where, in the same exercise, children did not achieve any re-
sults. In the activity peanut-shaped therapy ball, all of the 17 children of the
experimental group made progress in all exercises. The children showed the
biggest progress in the second measuring, in the exercises 6 (‘a child gets
off the peanut-shaped therapy ball onto the floor and makes 2 to 4 steps on
his hands’) and 7 (‘a child gets off the peanut-shaped therapy ball onto the
floor and makes 4 to 6 steps on his hands’). Considering the first measuring in
exercise 6, 13 children achieved no results, while in the same exercise, in the
second measuring, all of the 17 children of the experimental group achieved
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results. In exercise 7,in the second measuring, 13 children of the experimental
group made progress, while, in the first measuring, no one achieved results.
Five children showed better results as opposed to the first measuring, where,
in the same exercise, children achieved no results. In exercise 8 (‘a child gets
off from the peanut-shaped therapy ball onto the floor and makes 6 to 8
steps on his hands’), while examining certain behavior of the same group
children, eight of them showed better results as opposed to the first measur-
ing, where, in the same exercise, children achieved no results. In the activity
balance board, in exercise 2 (‘a child is standing on the balance board by him-
self’), in the second measuring, 12 children of the group managed to ‘stand
on their feet on the balance board by themselves, while, in the first measur-
ing, none of the 17 children managed to do that. In the second measuring,
twelve children managed to ‘stand on their feet on the balance board with-
out holding onto the wall; while in the first measuring, 14 children could do
that. The activity funnel spinning has shown the biggest progress among the
children of this group in exercise 2 (‘a child is using the funnel according to
direction’) and 3 (‘a child is inside of the funnel for 1 minute’), in the second
measuring, in which all of the 17 children ‘used the funnel according to direc-
tion, and the same number of children were inside of the funnel for 1 minute.
In the same exercises (2 and 3), in the first measuring, 14 children of the ex-
perimental group did not achieve any results. In exercise 4 (‘a child is inside of
the funnel over 1 minute’), six children made progress in the second measur-
ing as opposed to the first measuring where, in the same exercise, children
achieved no results. In the activity balancing pad, the children of this group
showed significantly better results in the second measuring in exercises 2, 3,
and 4. In exercises 3 (‘a child is holding onto the balancing pad with his hands
and is alternately lifting his left then right leg’) and 4 (‘a child is lying on his
stomach on the balancing pad with his arms and legs raised above the floor
(‘a plain’), 16 of the 17 children performed the specified tasks. In the first mea-
suring in exercise 3, 13 children did not achieve any progress, while in exercise
4, inthefirst measuring, 16 children did not achieve any results. In the activity
platform swing, in the second measuring, in which 17 children participated, 16
of them did not achieve any results in exercise 3 (‘a child is rocking in a swing
lying on his back’) and 4 (‘a child is spinning in the swing’). In the first mea-
suring, 13 children achieved no results in exercise 3, while 16 children made
no results in exercise 4. In the activity obstacle course, progress was recorded
in exercise 5 (‘obstacle course — walking backwards around peanuts’) and 6
(‘'backwards obstacle course - jumping backwards in hoops’). In exercise 5,
thirteen children in the second measuring achieved the task, while, in the first

234



Sensory Integration as the Path for Nurturing Toddlers’ Wellbeing

measuring, 15 children did not achieve progress in the same exercise. Seven
out of 17 children accomplished the result in the experimental group in exer-
cise 6, while, in the first measuring, in the same exercise, none of the children
achieved a result. In the ninth activity walking and climbing on slopes and
substrates, in the second measuring of the experimental group, 17 children
participated, in exercise 4 (‘walking on the sensory tactile path with three
different substrates without holding onto something and picking items off
the floor’), 16 children in exercise 5 (‘climbing on a diagonal mat and jump-
ing’), 17 children in exercise 6. (‘climbing up and down the spongy stairs’) and
also 17 children in exercise7 (‘climbing onto the climbing rock by yourself’).
In the second measuring, in exercise 7, all of the 17 children made substan-
tial progress as opposed to the first measuring, where, in the same exercise,
the children achieved no results. In the activity lifting and carrying, in the
experimental group, in which 17 children participated, in exercise 2 (lifting
and carrying a therapy ball - prickly’), in the second measuring, 13 children
achieved results, while in the first measuring the same number of children
achieved no results. In the activity pushing, progress is evident in the sec-
ond measuring in the experimental group, in the exercise 2 (‘pushing a 5 kg
box with your feet’) in 15 children, while, in the first measuring, 11 children
achieved no results in the same exercise.

Control group. In the activity trampoline, in exercise 3 (‘a child is jumping
with the help of the educator’), 11 out of 13 children jumped by themselves
in the second measuring, while two of them couldn’t do it. In the first mea-
suring in the same exercise, 11 children out of 13 jumped with the help of the
educator. In the second measuring in this group, in exercise 5 (‘a child jumps
up to 10 times’), all 13 children jumped up to 10 times, while, in the first mea-
suring, only 8 of them could do it. In the activity therapy ball — small, in exer-
cise 3 (‘a child is moving on the ball back and forth while lying on the stom-
ach’) and 5 (‘a child gets off the therapy ball onto the floor with his hands’),
in the second measuring of the control group children, small progress was
noted although they were not using specified gadgetry same as of the ex-
perimental group of children. In the activity peanut-shaped therapy ball, in
the second measuring, in exercises 3 (‘a child is lying on his stomach on a
peanut-shaped therapy ball’) and 4 (‘a child is moving on the peanut-shaped
therapy ball back and forth while lying on the stomach’), small progress can
be noticed. None of the children from the control group achieved results in
exercises 7 (‘a child gets off the peanut-shaped therapy ball onto the floor and
makes 4 to 6 steps on his hands’) and 8 (‘a child comes off the peanut-shaped
therapy ball onto the floor and makes 6 to 8 steps on his hands’), unlike the
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children from the experimental group. In the activity balance board, in exer-
cise 3 (‘a child is standing on the balance board while holding onto the wall’),
in the second measuring in the control group, 12 children stood on the bal-
ance board while holding onto the wall, while in the same exercise, in the
experimental group of children, the same number of children (12) stood on
the balance board by themselves. Almost the same results were achieved in
the first and second measuring in all the exercises of the activity funnel spin-
ning. In the activity balancing pad, 10 children achieved results in exercise 3
(‘a child is holding onto the balancing pad with his hands and is alternately
lifting his left and then his right leg’) in the second measuring, while only one
child has achieved results in the first measuring in the same exercise. In the
activity platform swing, the children achieved almost the same results in all
of the exercises. In the activity obstacle course, the children achieved small
progress in exercises 1 and 2, while in the other exercises, they achieved al-
most the same results in the first and second measurement. In the activity
walking and climbing on slopes and substrates, the children achieved small
progress in the second measurement, in exercises 4 (‘walking on the sensory
tactile path with three different substrates without holding onto something
and picking items off the floor’) and 6 (‘climbing up and down the spongy
stairs-walking’), while they achieved almost the same results in the first and
second measuring in other activities. In the activity lifting and carrying, they
achieved almost the same results as in first and second measuring, and in the
activity pushing, they achieved small progress in exercise 2 (‘pushing a 5 kg
box with your feet’).

Differences between the Experimental and Control Group in two
Measurements Regarding the Applications of Sensory Stimulation

Two statistical analyses were conducted with the aim of determining possi-
ble differences in children’s psychomotor abilities. The Mann-Whitney (inde-
pendent samples) test was applied to test the differences between the ex-
perimental and control group, separately for the first and second measure-
ment., while the Wilcoxon test (dependent samples) was conducted to test
the differences within the same group (separately for experimental and con-
trol) regarding the first and second measurement.

Experimental group — two measurements. Neither the children from the
control nor from the experimental group had used the specified sensory-
motoric gadgetry before the testing. Afterimplementing the sensory-motor-
ic activities, children from the experimental group (N = 17) were able to use
the sensory-motoric gadgetry and devices on a daily basis. The statistically
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Table 2 The Results of Testing the Difference Significance in the Experimental Group
Regarding the two Measurements

Sensory materials Measurement z p
1st 2nd
Trampoline 2.76 (1.09) 4.53 (0.62) -3.695 0.000
Therapy ball - ‘small’ 4.17 (1.70) 6.94 (0.66) -3.656 0.000
Therapy ball - ‘peanut-shape’ 4.17 (1.63) 7.23 (0.83) -3.648 0.000
Balance board 1.70 (0.68) 2.00 (0.00) -1.633 0.102
Funnel spinning 1.29 (0.84)  3.35(0.49) -3.391 0.001
Balancing pad 1.76 (0.97) 3.58 (0.61) -3.656 0.000
Platform swing 2.41 (1.06) 3.88(0.33) -3.246 0.001
Obstacle course 2.94(1.14) 5.11 (0.78) -3.691 0.000
Walking and climbing* 3.00 (1.41) 6.82 (0.39) -3.647 0.000
Lifting and carrying 1.76 (0.44)  1.76 (0.43) 0.000 1.000
Pushing 1.88 (0.33) 1.88 (0.33) 0.000 1.000

Notes *On slopes and substrates (spongy stairs, climbing cliff, tactile paths). Standard devi-
ations in parenthesis.

significant difference regarding all exercises except in the activities ‘balance
board, ‘lifting and carrying, and ‘pushing’ were determined in this group be-
tween two measurements. Table 2 shows the differences between the first
and second measurement in the experimental group. Statistically significant
differences were determined in the activities that included the trampoline, a
therapy ball - small, a peanut-shaped therapy ball, funnel spinning, a balance
pad, a platform swing, an obstacle course, walking and climbing on slopes,
and substrates. In other words, it has been confirmed that children’s progress
will be enhanced in the experimental group because the children were ex-
posed to everyday conduct sensory activities and the use of sensory-motoric
incentives. However, before running the test of significant differences in the
control group between the two measurements, it could not be concluded
that the changes in the experimental group are due only to activities imple-
mentation. Therefore, further analyses will reveal that. In addition, no change
was recorded in the activities ‘balance board, ‘lifting and carrying, and ‘push-
ing. This can be explained in two ways that should be verifies empirically in
future studies. First of all, it is possible that these activities don't really con-
tribute significantly to a child’s development and, secondly, the result can be
assigned to measurement limitations in this study (the test items or the small
group of participants), and to the educator’s way of assessment.

Control group - two measurements. Table 3 shows the differences be-
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Table 3 The Results of Testing the Difference Significance in the Control Group Regarding
the Two Measurements

Sensory materials Measurement z p
1st 2nd
Trampoline 3.07 (0.95) 3.31 (0.95) -0.952 0.341
Therapy ball - ‘small’ 3.23 (2.31) 4.61 (0.51) -2.055 0.040
Therapy ball - ‘peanut-shape’ 3.38(1.75) 4.46 (1.26) -1.750 0.080
Balance board 1.61 (0.65) 1.92 (0.27) -1.414 0.157
Funnel spinning 1.61 (0.76) 1.53 (0.66) -0.333 0.739
Balancing pad 1.000 (0.41) 2.07 (0.76) -2.739 0.006
Platform swing 2.31(0.75) 2.61(0.87) -0.962 0.336
Obstacle course 2.76 (1.30) 3.61(1.04) -2.636 0.008
Walking and climbing* 2.15(1.77) 3.61(1.32) -2.625 0.009
Lifting and carrying 1.30 (0.48) 1.31(0.48) 0.000 1.000
Pushing 1.38 (0.86) 1.38 (0.87) 0.000 1.000

Notes *On slopes and substrates (spongy stairs, climbing cliff, tactile paths). Standard devi-
ations in parenthesis.

tween the first and second measurement in the control group (N =13). Statis-
tically significant differences were obtained in the following activities: ‘ther-
apy ball - small; ‘balance pad, ‘walking and climbing slopes and substrates,
and ‘obstacle courses. Here are evident developmental enhancements in
some exercises although the children in the control group were not using
the specified sensory-motoric gadgetry and devices. Precisely because of
these significant differences, the differences in these activities in experimen-
tal group could not be ascribed to the effect of the use of the sensory-motoric
equipment, but rather to the maturation effect. Some progress can be no-
ticed in the specified four activities just because of maturation and regardless
of what the stimulation from the surroundings might be.

Experimental and control group - first measurement. The primary assump-
tion for this research was that there wouldn’t be any differences between the
children in the experimental and in control group before introducing sensory
activities. One of the prerequisites of the experimental design is to have an
experimental and control group that are equal with regards to the critical
variables, such as age, gender, and psychomotor abilities so that the final dif-
ferences between the groups could be ascribed precisely to the effect of the
sensory activities and not something else, such as maturation. Well, it was
determined that this is not the case in this study, since the groups were sig-
nificantly different from the starting point of the measurement due to non-
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Table 4 The Results of Testing the Difference Significance in the First Measurement
Regarding the Two Groups

Sensory materials Group z p
Experimental Control
Trampoline 2.76 (1.09) 3.07 (0.95) -0.465 0.680
Therapy ball - ‘small’ 4.17 (1.70) 3.23(2.31) -1.048 0.320
Therapy ball - ‘peanut-shape’ 4.17 (1.63) 3.38(1.75) -1.313 0.213
Balance board 1.70 (0.68) 1.61 (0.65) -0.679 0.621
Funnel spinning 1.29 (0.84) 1.61 (0.76) -1.453 0.229
Balancing pad 1.76 (0.97) 1.000 (0.41) -2.598 0.020
Platform swing 2.41 (1.06) 2.31(0.75) -0.245 0.837
Obstacle course 2.94(1.14) 2.76 (1.30) -0.307 0.773
Walking and climbing* 3.00 (1.41) 2.15(1.77) -1.582 0.123
Lifting and carrying 1.76 (0.44)  1.30(0.48) -2.461 0.035
Pushing 1.88 (0.33) 1.38 (0.86) -1.840 0.183

Notes *On slopes and substrates (spongy stairs, climbing cliff, tactile paths). Standard devi-
ations in parenthesis.

random sample. This could be observed in the activities: ‘lifting and carrying’
and ‘balance pad’ (Table 4) since there had been significantly higher results
already in the first, initial measuring with the children from the experimental
group. For these two activities, it isnt possible to explain their changes in the
experimental group by means of activities implementation, but rather with
the starting differences between the children.

Experimental and control group — second measurement. In two activities,
‘balance pad’ and ‘lifting and caring, changes cannot be taken into consid-
eration because the children from the two groups weren't on the same pri-
mary level of sensory-motoric abilities, i.e., they weren't equal considering
their abilities. In other activities, children from the experimental and control
group were equal and it is later possible to analyze the differences just from
the perspective of the sensory activities’ influence, which were introduced in
the everyday practice with the experimental group. According to the results
in Table 5, which shows the differences between the experimental and con-
trol group in the second measurement, it is possible to sum up the results
and isolate those activities that show how the everyday use of specified sen-
sory gadgetry, equipment, and activities affects the differences between the
results in the experimental and control group. The used gadgetry included:
a trampolineg, a therapy peanut-shaped ball, and a platform swing.

Those activities in which changes were observed in the control group and
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Table 5 The Results of Testing the Difference Significance in the Second Measurement
Regarding the Two Groups

Sensory materials Group z p
Experimental Control
Trampoline 4.53(0.62) 3.31(0.95) -3.311 0.001
Therapy ball - ‘small’ (+) 6.94(0.66) 4.61(0.51) -4.777 0.000
Therapy ball - ‘peanut-shape’ 7.23(0.83) 4.46(1.26) -4.549 0.000
Balance board 2.00(0.00) 1.92(0.27) -1.144 0.742
Funnel spinning 3.35(0.49) 1.53(0.66) -4.602 0.000
Balancing pad (o) 3.58(0.61) 2.07(0.76) -4.100 0.000
Platform swing 3.88(0.33) 2.61(0.87) -4.044 0.000
Obstacle course (+) 5.11(0.78) 3.61(1.04) -3.765 0.000
Walking and climbing* (+) 6.82(0.39) 3.61(1.32) -4.829 0.000
Lifting and carrying (o) 1.76(0.43) 1.31(0.48) -2.461 0.035
Pushing 1.88(0.33) 1.38(0.87) -1.840 0.183

Notes *On slopes and substrates (spongy stairs, climbing cliff, tactile paths). Standard devi-
ations in parenthesis.

these differences can be only assigned to maturation and not to sensory
stimulations are marked with a plus: therapy ball - small, obstacle course,
and walking and climbing on slopes and substrates (spongy stairs, climb-
ing cliff, tactile paths). In two activities, ‘balance pad’ and ‘lifting and car-
ing’ (marked with a circle) no changes can be taken into consideration be-
cause the children from the two groups weren’t on the same primary level
of sensory-motoric abilities. These results might have been obtained due to
the child’s possibility of conducting these activities on a daily basis, such as
climbing, walking, jumping, lifting, throwing, etc. so that hey develop their
own specified biotic motoric knowledge. In addition, in the activity lifting
and carrying, no differences were observed between the two series of mea-
suring in the experimental group.

Conclusion

Our primary research hypothesis was that there would be differences be-
tween children in the experimental and control group before the introduc-
tion of sensory activities. It was clearly determined that the implementation
of specified sensory activities at an early age could significantly affect an ad-
vanced sensory integration development in the nursery school. The inability
to confirm this hypothesis with some materials and activities indicates the
significance of carefully and accurately selected materials and activities in
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everyday practice, which is one of the most significant contribution of this
research paper. Although this research has its own limitations (non-random
and relatively small sample of children, choice of specific activities done with
children), still, six activities and different materials indicate the significance of
stimulating sensory-motoric activities in early-aged children.

It would be beneficial if future studies would make changes to some ac-
tivities within the measuring instrument that did not render the expected
results (‘balance board, ‘lifting and carrying, ‘pushing’); or, more precisely,
to formulate some exercises in the same measuring instruments in a differ-
ent way. After the overview of research results, it appears desirable to for-
mulate all the examination activities with the same number of exercises, at
least six, so that the children’s progress would be more noticeable while us-
ing the sensory materials and activities in the initial and final phase. Also, it
would be advisable for future studies to maximally adjust the terms of assess-
ment to the terms and the number of children in the group and, also, to the
part of the day the examination is done, and to design the way of recording
during the exercise presentation with another evaluator. One of the major
contributions of this research is seen in the fact that similar research on this
topic has not been carried out in Croatia, and the results show the evident
effect of the pursuit of early-aged children’s wellbeing, which is why sensory
activities and incentives from an early age in everyday practice are recom-
mended.
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Senzorna integracija kot pot k zvecanju dobrobiti otrok

prve starostne skupine

Senzori¢ni razvoj, dejavnosti in spodbude so ve¢ kot pomembni za optimalni
razvoj otrok predsolske dobe. Realizacija senzori¢ne integracije je ena od
osnovnih nevrobioloskih dejavnosti predsolskih otrok, ki je v sodobni znanosti
ter praksi temelj za ucenje ter danes predstavlja zelo pomembno in aktualno
podrogje raziskav. Pri tem je vloga vzgojiteljev in uporaba razli¢nih senzori¢nih
materialov in pripomockov izredno pomembna zunanja spodbuda za otro-
kove dosezke. Glede na zelo majhno Stevilo raziskav na tem podrodju, zlasti z
vidika dela vzgojiteljev v rednih otroskih skupinah otrok, je cilj te studije pre-
veriti uporabne senzori¢ne dejavnosti in spodbude za delo z otroki v zgodnji
mladosti. Na podlagi tega cilja je narejena primerjava skupin otrok zgodnjega
otrostva, v katerih so navedene spodbude prisotne, in tistih, v katerih niso, v
namen dolocitev prednosti razvoja otrok. Eksperimentalna skupina je sesta-
vljala sedemnajst otrok in nadzorna trinajst, starih od enega do dveh let. Na
splosno je bilo potrjeno, da obstajajo znatne razlike med kontrolno in ekspe-
rimentalno skupino ravno zaradi uporabe senzori¢nih materialov in naprav v
eksperimentalni skupini. Ker razlike niso prisotne v vseh pregledamih elemen-
tih senzori¢nega razvoja, je razprava temeljila na zagotavljanju osnovnih po-
gojev v vrtcu, da bi spodbudila razvoj senzori¢ne integracije otrok zgodnjega
otrostva.

Klju¢ne besede: otroci zgodnjega otrostva, dobro pocutje, cutno povezovanje,
senzori¢ne dejavnosti in spodbude
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V prispevku se osredinjamo na branje slikanic otrokom v prvem starostnem
obdobju. Razvoj pismenosti je vseZivljenjski proces, ki ga odrasli prenasamo na
otroke in smo zanj odgovorni. Od otrokovega prvega leta starosti dalje gre za
razvijanje druzinskega branja, ko otroku berejo njegovi bliznji odrasli (neprofe-
sionalni posredniki branja), z vstopom v vrtec pa se otrok sreca z usmerjenimi
izobrazevalnimi dejavnostmi, povezanimi s pismenostjo. Slikanice za prvo sta-
rostno obdobje so predstavljene glede na oblikovne posebnosti: uporabljeni
materiali, velikosti slikanic (za otrokovo rokovanje), oblike slikanic (knjige z za-
vihki, knjige z vrtljivimi elementi, »pop-up«knjige .. ), slikanice z zvo¢nimi ele-
menti, z dodanimi lutkami ipd. Vsebinske omejitve leposlovnih in informativ-
nih slikanic so predstavljene glede na otrokov celostni razvoj.

Klju¢ne besede: pismenost, slikanice, informativne slikanice, leposlovne slika-
nice, prvo starostno obdobje.

Uvod

Razvijanje bralne pismenosti, ki je vseZivljenjski proces, se za¢ne kmalu po
otrokovem rojstvu s poslusanjem in z opazovanjem (tudi) raznolikega slika-
niskega gradiva. Nujni pogoji za otrokov bralni razvoj so dostopna primerna
bralna gradiva, ki jih ima otrok doma, obisk knjiZnice, odrasli, ki otroku bere,
se z njim o prebranem pogovarja in je otroku tudi bralni zgled, torej da ga
otrok vidi, da bere (Krolak 2005, 4). Otrok razvija predbralne ves¢ine in zave-
danje o tisku, to so smer branja (od leve proti desni), listanje knjige, orien-
tacija v bralnem gradivu, povezovanje slikovnega in besednega dela v slika-
nici (interakcija) v celostno multimodalno branje besedil; za vse to pa potre-
buje seveda odraslega (neprofesionalnega in profesionalnega) posrednika.
Pismenost je pomembna zato, ker omogoca posamezniku, da se v druzbi
udejstvuje, saj brez razumevanja prebranega v informacijski dobi ni mogoce
funkcionirati. Branje ni pomembno zgolj za branje in poslusanje leposlovnih
besedil, pa¢ pa pismenost pomeni razumevanje vseh pisnih in govorjenih

Cotar Konrad, S., B. Borota, S. Rutar, K. Drlji¢ in G. Jelovéan, ur. 2022. Vzgoja in izobraZzevanje
predsolskih otrok prvega starostnega obdobja. Koper: Zalozba Univerze na Primorskem.
https://d0i.org/10.26493/978-961-293-134-6.245-262
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besedil.' Zato je zelo pomembno, da otroke izpostavljamo bralnemu gradivu
vse od rojstva, hkrati pa menimo, da so slikanice v tem obdobju najprimer-
nejsa oblika knjiznega gradiva. V prispevku se naslanjamo na Gradnike bralne
pismenosti (gradivo je nastalo v okviru projekta OBJEM, zadnje spremembe .
2018), ki veljajo za vsa podroc¢ja dejavnosti predSolskega (in tudi poznejsega)
izobraZevanja. Posebej se posvecamo tretjemu gradniku, to je razumevanju
koncepta bralnega gradiva, ¢eprav so seveda upostevani tudi drugi gradniki
bralne pismenosti (govor, motiviranost za branje, glasovno zavedanje, be-
sedisce in razumevanje besedil, odziv na besedilo, kriti¢no branje oz. bistvo
prebranega besedila), izjema je 6. gradnik (tekoce branje), ki ga v prvem sta-
rostnem obdobju v vrtcu ne moremo razvijati.

Opredelitev slikanice

Slikanica je posebna oblika knjige, ki zdruZuje najmanj dva koda sporocanja,
to stajezikovni (besedilo) in likovni (ilustracije) kod, pri ¢emer je besedilni del
navadno manj obsezen od slikovnega in (na¢eloma) ne presega 1.800 besed.
Slikanice imajo tri osnovne sestavine, in sicer besedilo, ilustracije ter odnos
med njima, ki ga imenujemo interakcija (Haramija in Bati¢ 2013, 35).

Glede na funkcijske zvrsti jezika so besedila v otroskih slikanicah pisana
v umetnostnem (leposlovje) ali strokovnem jeziku (informativne slikanice)
ali pa zdruzujejo lastnosti obeh (leposlovno-informativne slikanice). Lepo-
slovna besedila so po nastanku ljudska ali avtorska, glede na zvrstno oprede-
litev pa sodijo v poezijo ali prozo. Informativna besedila za predsolske otroke,
izdana v slikaniski obliki, vsebinsko posegajo na vsa podrocja dejavnosti, ki
jih predsolsko izobraZevanje razvija (gibanje, jezik, umetnost, druzba, narava,
matematika). V leposlovnih slikanicah za predsolske otroke so objavljene ra-
znolike teme, med njimi najpogosteje vprasanja odnosov (otrok — odrasli,
otrok - sorojenci, otrok - prijatelji) in sprejemanja razli¢nosti, vklju¢ujocih
odnosov; vprasanja okolja (kjer se kot zelo uporabna kazZe ekosistemska de-
litev: npr. zivali v gozdu, mlaka) in bivanjska vprasanja (predvsem razume-
vanje samega sebe). llustracije v slikanici lahko razdelimo na ilustracije, ki so
del parabesedila (naslovnica, vezni listi in notranja naslovnica) ter notranje
ilustracije (med seboj se locijo po velikosti). llustracije v slikanicah se med se-
boj razlikujejo po likovnih tehnikah in materialih, ki jih izbirajo ilustratorji pri
oblikovaniju ilustracij. llustratorji vsebino podajajo tako z nacinom upodobi-
tve (¢rta, barva, zorni kot, fokus .. .) kot tudi z izbiro motivov, ki jih upodabljajo

! Zato pomemben premik pomeni Priporocilo sveta o klju¢nih kompetencah za vsezivljenjsko
ucenje (2018), ki na prvo mesto med osmimi klju¢nimi kompetencami uvrsc¢a pismenost.
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(prikaz literarnih likov in prostora, medsebojni odnosi med literarnimi liki, ge-
ste, simboli...). llustratorji velikokrat posezejo na podrocje besedilnega koda
sporocanja, in sicer tako, da ilustracijo dopolnijo z intraikoni¢nim besedilom
(napisi v ilustraciji, ponovljeni deli besedila, avtorski zapisi ilustratorja ... .).

Besedilo in ilustracije se med seboj povezujejo oblikovno in vsebinsko. Z
oblikovnega vidika spremljamo umestitev ilustracij in besedila (npr. besedilo,
vstavljeno v barvno enovite dele ilustracije); z vsebinskega vidika pa razisku-
jemo pomen, ki ga soustvarjajo besedilo in ilustracije. Nikolajeva (2003) go-
vori o interakciji in izpostavi naslednje tri glavne kategorije: simetri¢na (infor-
macije v ilustraciji in besedilu se ponovijo), komplementarna (informacije se
dopolnjujejo) in stopnjevalna (slike presegajo besedilo ali obratno) interak-
cija.

Branje slikanic otrokom pomeni vec kot le branje besedila in pasivno opa-
zovanije ilustracij. »Branje« ilustracij pomeni njihovo natan¢no opazovanje,
opisovanje, analiziranje in interpretiranje. Gre za proces, ki ga vodi odrasel
posrednik branja (npr. vzgojitelj, starsi). Cilj je otroke ¢imbolj usmeriti v po-
zorno opazovanje in iskanje informacij, ki pomenita sestavni del pri razbira-
nju pomena v slikanici. Posebno pozornost pri branju otrokom morajo odra-
sli posredniki branja nameniti tudi samemu tisku. Odrasli namre¢ otroke le
redko usmerjajo v posebnosti tiska, npr. velikost in obliko ¢rk, besedilo, zapi-
sano v oblacku, intraikoni¢no besedilo (Piasta idr. 2012). Hkrati pa raziskave
kaZejo na povezanost med zgodnjim spoznavanjem s tiskom in uspesnejsim
razvijanjem bralnih ves¢in (Marjanovi¢ Umek 2007; Piasta idr. 2012).

Znacilnosti slikanic v prvem starostnem obdobju

J.Dwyer in S. B.Neuman (2008, 490-494) obdobje od rojstva do Cetrtega leta
razdelita v tri skupine, in sicer govorita o knjigah za: dojencke (od rojstva do
12 mesecev), malcke (od 12 mesecev do treh let) in predsolske otroke (od treh
do stirih let). V nadaljevanju se bomo osredotocili (predvsem) na prvi dve
skupini. Razumevanje besedil je v tem obdobju mo¢no odvisno od otroko-
vega govornega razvoja, njegovega obvladovanja besedis¢a, nenazadnje od
njegovega ugodnega ali neugodnega jezikovnega polozaja v druzini (otro-
kov materni/prvi jezik; jezik izobrazevanja; jezik okolja). L. Marjanovi¢ Umek
poudarja npr., da je za otrokov govorni razvoj pomembno mal¢kovo metaje-
zikovno zavedanje, predvsem pa so za otrokove jezikovne kompetence (Mar-
janovi¢ Umek 2007, 37) »pomembne ze kakovostne socialne interakcije med
malcki in starsi, starSevski govor (govor, ki ga starsi namenijo malckom) in
starSevski slog«.

Otrokov kognitivni razvoj pri branju in pisanju pogojuje njegovo zmoznost
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vidnega razlo¢evanja (pri cemer mislimo na razlo¢evanje ¢rk in njihovo pove-
zovanje v besede), razumevanje jezikovnih struktur (na vseh jezikovnih rav-
ninah) in besedni zaklad. S. Pe¢jak (1995, 11) navaja, da »pojem besedni zaklad
pri branju oznacuje Stevilo besed v pisni obliki, ki jih posameznik prepozna.
Bralno besedis¢e predstavlja pasivno (receptivno) besedisce, ki se razlikuje
od besedis¢a v govoru in pri pisanju, ki je aktivno besedisce. [...] Vsako leto
naj bi ucenci pridobili od 2700 do 3000 novih besed. [...] Razmerje med ak-
tivnim in pasivnim besedis¢em je v povprecju 1: 3- do 4-kratno, kar pomeni,
da je besedisce pri branju 3- do 4-krat ve¢je kot besedisce v govoru ali pri
pisanju.« Enako je z besednjakom pri dojenckih in mal¢kih, pri ¢emer L. Mar-
janovi¢ Umek navaja raziskave, ki so opravljene s pomocjo standardiziranega
seznama besed (Bates in Goodman 2001), in sicer, da (Marjanovi¢ Umek 2007,
38): »dojencki, stari 12 mesecev, uporabljajo od o do 52 besed; malcki, stari 16
mesecev, od o do 347 besed; mal¢ki stari 30 mesecev, od 208 do 675 besed.«<’

Pri dojenckih in mal¢kih je treba ob besednjaku upostevati tudi primerno
temo, motive, skladnjo, stilisticne elemente, vsebino, ki dojencka ali malcka
zanima in jo razume, nenazadnje primerno obliko slikanice. Slednja mora biti
premisljeno izbrana tako z vidika uporabljenih materialov kakor tudi veliko-
sti: predvsem so uporabni manjsi formati in mehkejsi materiali.

J. Dwyer in S. B. Neuman (2008) poudarjata, da morajo biti knjige, ki so na-
menjene otrokom do enega leta, dovolj debele, da jih lahko otrok prime v
roke in obraca strani: strani iz trSega kartona ali mehke plasti¢ne mase lahko
pripomorejo k razvoju spretnosti, potrebnih za listanje »pravih« knjig. Avto-
rici pravita tudi, da naj bi otrokom, ki so mlajsi od stirih mesecev, ponudili sli-
kanice z mo¢no kontrastnimi barvami, kot sta ¢rna in bela ali rdeca in zelena,
ter z ve¢jimi vzorci (Dwyer in Neuman 2008). Z likovnega vidika dojen¢kom
ponujamo preproste velike slike Zivali in poznanih vsebin, kot so druzinsko
zivljenje, obrazi, hrana, oblacila. Podobe naj bi bile ve¢je in naj bi se naha-
jale na kontrastnem ozadju (Dwyer in Neuman 2008). V drugem obdobju (od
enega do treh let) so otroci motori¢no spretnejsi in obvladujejo knjige stan-
dardne velikosti, kljub temu pa morajo biti knjige Se vedno iz mocnejsih in
trajnejsih materialov.

% Analiza tezavnostnih stopenj besedil je lahko dober pripomocek za dolo¢anje (seveda
povprecne) zmoznosti otrokovega razumevanja izbranega besedila, npr: A Parent’s Gu-
ide to Guided Reading (https://www.scholastic.com/parents/books-and-reading/reading-
resources/book-selection-tips/parents-guide-to-guided-reading.html) ali na spletni strani za-
lozbe Harper Collins (https://www.icanread.com/levels/) ali na spletni strani The Lexile Ana-
lyser; https://lexile.com/educators/tools-to-support-reading-at-school/tools-to-determine-a
-books-complexity/the-lexile-analyzer/).
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V drugem letu starosti branje slikanic pomaga otrokom razumeti, da so
slike v knjigi simboli oz. predstavitve objektov (Snow in Ninio 1986 po Dwyer
in Neuman 2008). Prav zato je zelo pomembna stopnja podobnosti med sliko
in predmetom (Ganea, Bloom Pickard in DeLoache 2008). Otroci v drugem
letu starosti spoznajo novo besedo ob sliki v slikanici in jo prenesejo na realni
predmet ter obratno, ko spoznajo novo besedo za realni predmet, jo prepo-
znajo tudi v realisti¢ni upodobitvi v slikanici. Hkrati pa tega niso sposobni na-
rediti, e je namesto realisti¢cne upodobitve prisotna karikaturna. Slednje je
pomembno predvsem pri oblikovanju informativnih slikanic. Z likovnega vi-
dika v drugem razvojnem obdobju za otroke izbiramo slikanice s poznanimi
podobami, npr. druzina, obrazi, hrana, igrace, tematske vsebine, podobe pa
naj bi bile na vsaki strani slikanice (Dwyer in Neuman 2008). Okoli tretjega
leta otrokove starosti postane pomembna vsebina, otroci se ze osredotocijo
na zgodbo, in sicer prerastejo stopnjo preprostega opazovanja slik in poime-
novanja (Dwyer in Neuman 2008).

V predbralnem obdobju otroci razbirajo pomene iz ilustracij v slikanicah.
Ob branju slikanic in slikanic brez besedila se naucijo rokovati s knjigo, ko-
mentirajo ilustracije, sledijo pripovedi in uporabljajo razli¢ne strategije. Te
so: iskanje (iskanje podatkov iz besedila, slike, lastnih izkusenj), navzkrizno
preverjanje (preverjanje, ali je neka nova informacija skladna s tem, kar ze
poznajo), popravljanje samega sebe (na podlagi novih informacij otroci spre-
menijo pomen tega, kar so Ze prebrali oz. slisali) in ponovno branje (Lysaker
in Hopper 2015).

Oblikovne posebnosti slikanic za najmlajSe otroke
Slikanice, ki so namenjene otrokom v prvem starostnem obdobju, se od dru-
gih knjig bistveno razlikujejo po materialu. Izdelane so iz blaga, umetne mase
ali najveckrat iz kartona. Blago in umetne mase, torej mehkejsi materiali, ro-
kovanje s knjigo omogocajo ze dojen¢kom. Pojavljajo pa se tudi kartonke, ki
imajo mehkejse platice (slika 1). Slikanice, ki so namenjene otrokom v prvem
starostnem obdobju, se razlikujejo tudi po velikosti (slika 2) in obliki (slika 3).
Med slikanicami, ki so namenjene otrokom prvega starostnega obdobja,
lahko najdemo taksne nepravilnih oblik, ki posnemajo upodobljene like
(prim, avtobus, polh). Nekatere slikanice za malcke izhajajo kot zbirke, npr.
dela Lorelle Rizzatti (1993); izdane so lahko tudi v kompletu, npr. skatla Moja
knjiznica: prve besede, ki vsebuje osem slikanic (Hrana 2018), gre za prevode
kompleta Building Blocks Learning Library: First Words. Nekaj je tudi slikanic,
kiimajo dodane ro¢ne lutke ali pa razli¢ne odprtine, npr. delo Erica Carla Zelo
la¢na gosenica (1997).
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Slika 1

Primer slikanice z mehkimi listi
(Otrokove prve besede 2011)

RAZLICNA SVA,
RADA SE IMAVA

Barbara Hanus llustriral Peter Skerl

Slika 2 Razli¢ne velikosti slikanic (Hrana 2018; Hanus 2013; Berner 2016)

Pogosta oblika slikanice je tudileporelo ali zgibanka (slika 4). Marjana Kobe
je v monografiji Pogledi na mladinsko knjizevnost (1987, 30-33) povezovala
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Slika 3 Razli¢ne oblike slikanic (Oliver 2010; Rizzatti 1993)

Slika 4

Primer leporela (Grafenauer 2018)

obliko slikanice s starostjo bralca, kar je bilo na podlagi do takrat izdanega
gradiva utemeljeno. Teoreticarka je delila slikanice v tri zahtevnostne stop-
nje: v prvo zahtevnostno stopnjo je uvricala leporelo ali zlozljivo kartonsko
zgibanko, ki (Kobe 1987, 30) »$e nima oblike knjige. [...] Namenjena je otro-
kom do 2., 3. leta, zato je po zunaniji obliki $e nekak$na prehodna stopnja med
igraco in ‘pravo’ knjigo, po vsebini pa doZivljajsko najpreprostejsa.« Ta oblika
slikanice je bila v preteklosti obravnavana kot slikanica za dojencke, vendar
je treba poudariti, da v zadnjem desetletju nastajajo tudi leporela, ki so na-
slovnisko odprta (Peklar 2005), zato oblike knjige ne moremo (ve¢) enaciti s
starostno skupino najmlajsih bralcev, ¢eprav 3e vedno prevladuje v prvem
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Slika 5 Primer slikanice potipanke (Zivalski mladicki 2014)

starostnem obdobju. Leporelo lahko ima besedilo (obi¢ajno posamezna be-
seda, najvec do dve vrstici) ali pa gre za tip slikanice brez besedila.

Slikanice se razlikujejo tudi po stopnji interaktivnosti: opazujemo lahko,
kako z razli¢nimi elementi spodbujajo otroka k rokovanju s knjigo. Pogosto
lahko zasledimo t. i. potipanke. Na posameznih straneh slikanice so prisotni
razli¢ni materiali, ki otroka spodbudijo, da jih potipa in obcuti dolocene la-
stnosti (gladko, hrapavo, mehko, trdo itd.) Problem, ki se pri tem pojavi, je
vstavljanje razli¢nih materialov v informativne slikanice.

Na sliki 5 lahko opazujemo kolaz podob - stiri ra¢je mladi¢e, modre kroge
na belem ozadju in travo. Trup dveh mladicev je oblikovan tako, da je v po-
dobo vstavljeno blago (na otip spominja na brisaco). V vstavljenem besedilu
je navodilo »Potipaj puhasti rumeni racki.« Informacija, ki jo dobi otrok, je
povsem napacna, saj puh racjih mladic¢ev na otip ni enak kot povrsina vsta-
vljenega blaga. Glede na to, da je delez informativnih slikanic mnogo manjsi
od deleza leposlovnih slikanic (Ganea, Ma in DeLoache 2011), je zelo tezko iz-
brati kakovostno informativno slikanico. Hkrati pa raziskave kazejo, da lahko
stiriletni otroci informacije v slikanicah s podroc¢ja naravoslovja prenesejo v
pojasnjevanje zivljenjskih situacij, npr. spoznavanje Zivali (Ganea, Ma in De-
Loache 20m).

V to skupino lahko uvrstimo tudi zvocne slikanice in slikanice s premi¢nimi
elementi. Zvocne slikanice so najveckrat oblikovane tako, da otrok pritisne na
sli¢ico in s tem aktivira zvok: oglasanje Zivali, prevozna sredstva ipd. (slika 6).

V originalu ima slikanica Kajetana Kovica Macek Muri (1975) priblizno 10
strani besedila (v to je viteto tudi 6 pesmi). Po obsegu torej Macek Muri pre-
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Slika 6

Primer zvocne knjige
(Kovi¢ 2014)

sega1.otrokovo starostno obdobje, je pares, da je Muri sam po sebi blagovna
znamka.’ Zvo¢na knjiga vsebuje le po nekaj vrstic posamezne pesmi iz izho-
disc¢ne slikanice, je brez proznega besedila.

Kaktivnosti otroke spodbujajo tudi knjige s premi¢nimi elementi: (1) »pop-
up« knjige (ob odpiranju strani se v prostor dvigujejo tridimenzionalne
oblike, (2) knjige z vrtljivimi elementi: z vrtenjem posameznih elementov
v slikanici se odkrivajo nove podobe, (3) knjige v obliki kukala, (4) knjige z
zavihki: ta oblika knjig ima delcke, ki jih mora bralec dvigniti, da bi videl, kaj
se skriva pod njimi (slika 7 zgoraj in spodaj), (5) knjige z okenci »povleci in
poglej« — po namenu enake slikanicam z zavihki, saj prav tako spodbujajo
otrokovo aktivnost in radovednost. Zacetnik slikanic s premi¢nimi elementi
je Eric Hill, ki je leta 1980 izdal prvo knjigo o Pikiju, v slovenscini Kje je Piki?
(Hill 1990).*

® Literarni lik ma¢ka Murija sre¢amo tudi kot plisasto lutko, igralne kocke, posteljnino, mehko
knjigo iz blaga, miniaturko, loncek, interaktivno multimedijsko knjigo ipd. Blagovno znamko
je Mladinska knjiga ustvarila tudi s slikanico Ele Peroci Muca Copatarica (1957), ki je trenutno
slikanica z drugo najvijo naklado na Slovenskem (173.000 izvodov), Macek Muri (Kovi¢ 1975)
je na tretjem mestu (171.000 izvodov); na prvem mestu je naslovnisko odprta slikanica Martin
Krpan (1954) Frana Levstika (ve¢ kot 250.000 izvodov). Za podatke o stevilu izdaj se zahvaljujemo
urednici pri Mladinski knjigi Ireni Matko Lukan.

* Eric Hill (1927-2014) je s serijo o Pikiju doZivel nesluten uspeh: prevedena je v ve¢ kot 60 jezikov,
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{

Ali je Marjetica
dobila telicka?

Ali je Marjetica
dobila telicka?

Slika 7 Primer knjige z zavihki (Hill 2014)

Vsebinske posebnosti slikanic za najmlajse otroke

Slikanice, ki so namenjene otrokom v prvem starostnem obdobju, se razliku-
jejo po kolic¢ini besedila in ilustracij. Za najmlajse otroke so pogoste slikanice
brez besedila ali z eno besedo na stran (fotografija ali ilustracija predmeta in
njegovo poimenovanije). Sledijo slikanice s krajSim besedilom, ki je obi¢ajno
zasnovano kot naloga, usmerjajoca otrokovo pozornost. Tak primer je slika-
nica z naslovom Muca pa nagaja Slavice Remskar (2015), ki je sestavljena iz
enajstih parov ilustracij (slika 8).

v nakladi vec kot 60 milijonov knjig; za uspeh je gotovo zasluzna tudi produkcija animiranih
filmov.
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%
\ o N
NAJPREJ SE IGRAMO ... POTEM PA ZAJTRK IMAMO

TEZKO JE POCAKATI NA ZAJTRK. KAJ DELAJO OTROCI, DA CAS

HITREJE MINE? KJE SO NJIHOVE IGRACKE ZDAJ? KAJ IMAJO OTROCI ZA ZAJTRK?

Slika 8 Primer slikanice z nalogo (Remskar 2015)

Pari ilustracij so zasnovani tako, da je upodobljeno stanje prej in potem.
Pripadajoce besedilo na levi strani opise stanje, npr. \Nobenega otroka ni vec
v vrtcu. Nobene vzgojiteljice. Niti snazilke. V igralnico pa je prisla mala vilal«
(Rem3kar 2015), ali pa postavi vprasanje, npr. »Tezko je pocakati na zajtrk. Kaj
delajo otroci, da ¢as hitreje mine?« (Remskar 2015). llustracije na desni strani
pa so veCinoma dopolnjene z vprasaniji, ki otroka usmerijo v iskanje razlik
med levo in desno stranjo v slikanici.

Naslednji primer slikanice, ki otroka usmerja v aktivno sodelovanje, je sli-
kanica z naslovom Medvedek, kaj delas? Slavice Remskar (2014). Slikanica je
sestavljena iz Sestih zgodb, ki prikazujejo medvedka pri razli¢nih dejavnostih.
Interakcija med besedilom in ilustracijo je izrazito dopolnjujoca, saj pomena
ne moremo razbrati, ¢e med branjem besedila ne opazujemo ilustracij. Posa-
mezna zgodba je dolga tri ali Stiri strani. Na vsaki strani so Stiri ali tri manjse
ilustracije. Slikanica je zasnovana tako, da je skoraj pod vsako ilustracijo pri-
padajoce besedilo oz. vprasanje, ki spodbuja otrokovo opazovanje (slika 9).

V slikanici Barbare Hanus Razlicna sva, rada se imava (2013) sta oblika in po-
stavitev besedila taksni, da otroku v predbralnem obdobju omogocata sode-
lovanje pri branju besedila. Slikanica je zasnovana tako, da je v zgornjem delu
strani postavljena ilustracija, pod njo je umeséeno besedilo. Besedilo vklju-
¢uje manjsi ilustraciji — glavo macke in zajca -, na vsaki strani ti dve ilustraciji
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MEDVEDEK IN DEZ

KJE JE MEDVEDKOV BODO NOGE MOKRE? NE. BODO NOGE MOKRE?
O, DEZUJE! DEZNIK? MEDVEDEK IMA SKORNJE. HEJ, VODE JE ZELO VELIKO.

KAJ SE POTREBUJE
KATERI SKORNJI MEDVEDEK, | JOJ, NOGE SO MOKRE.

BO MEDVEDEK MOKER?
SO MEDVEDKOVI? DA NE BO MOKER? | ZAKAS? VALO 2=

Slika 9 Primer slikanice, ki otroka usmerja v aktivno sodelovanje (Remskar 2014)

opozarjata na dialog med literarnima likoma; gre torej za dramsko delo, saj
slikanica vsebuje dialoge brez veznega besedila ali didaskalij. Besedilo je na-
pisano v ¢rni barvi, v vsaki povedi pa se pojavi beseda, ki je natisnjena v drugi
barvi (npr. zajec pove, da hodi pod rumenim deznikom; beseda deznik je za-
pisana v rumeni barvi). Barva izpostavljene besede se likovno navezuje na
zgornjo ilustracijo (slika 10). Ob koncu slikanice so dodane naloge, primerne
za otroke v prvem starostnem obdobju.

K vsebinskim posebnostim slikanic za otroke v prvem starostnem obdobju
lahko umestimo tudi odnos med besedilom in ilustracijo. Praviloma se infor-
macija, ki je podana v besedilu, ponovi v ilustraciji, zato govorimo o sime-
tri¢ni interakciji (Nikolajeva 2003) (slika 11). Tako lahko vidimo npr. fotogra-
fijo predmeta in poimenovanje (npr. beseda avto in fotografija avtomobila).
Kljub temu je potrebno otroke usmerjati v opazovanje slikovnega dela (npr.
spodbudimo otroka, da pokaze, kje ima avtomobil kolesa, brisalce ..., pove,
kaksne barve je avto ipd.). Pri kompleksnejsih ilustracijah v slikanicah, ki so
primerne za prvo starostno obdobje, lahko z otroki raziskujemo razpoloze-
nje, Custvena stanja ipd. Dober primer simetri¢ne interakcije je zbirka slikanic
Gaje Kos o grdavsih (2010; 2016; 2018).

Slikopisi so posebna oblika slikanic, ki imajo dopolnjevalno interakcijo: del
pomena zgodbe izvemo iz besedila, v vsaki povedi pa so posamezne besede
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RADA HODIM PO LUZAH.

JAZ PA RADA PLEZAM. KO DEZUJE, SE SKRIJEM POD DEZNIK.

e
=X

Slika 10 Primer dialoga v slikanici (Hanus 2013)

KO DEZUJE, 1Z ZEMLJE
PRILEZEJO DEZEVNIKI.

MALA GRDOBICA SE RADA
IGRA Z NJIMI.

Slika 11 Primer simetri¢ne interakcije (Kos 2016)

nadomescene s slicicami, torej del zgodbe izvemo samo skozi ilustracije. Te
nadomescajo vec¢inoma samostalnike, redkeje tudi glagole. Ve¢inoma so sli-
kopisi dobra spodbuda pri za¢etnem opismenjevanju, so pa tudi preizkusena
bralna spodbuda za mlajse otroke. Sli¢ice morajo biti taksne, da otrok nemu-
doma ugotovi, katere besede nadomescajo slicice (v slabem slikopisu bralec
ni povsem preprican, ali je povedal pravo besedo za sli¢ico). Veliko slikopisov
za najmlajse ustvarjajo npr. Ursa Krempl in ilustratorka Urska Stropnik Sonc
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kot stalni ustvarjalni tim (Krempl 2003; 2009a; 2009b), Cvetka Sokolov z raz-
licnimi ilustratorkami, npr. z Ano Zavadlav (Sokolov 2012) ali Tanjo Komadina
(Sokolov 2014), ter Slavica Remskar z Bojano Dimitrovski (2013).

Proti koncu prvega starostnega obdobja otrokom ponudimo kakovostne
leposlovne slikanice s trdimi platnicami in tankimi (navadnimi) vloznimi listi;
paziti je treba, da besedila niso predolga in da motivno-tematsko ustrezajo
tej starosti. Podajamo nekaj primerov kakovostnih izvirnih slovenskih slika-
nic, ki so bile preizku$ene tudi z otroki tega starostnega obdobja.’

Sklep

Leposlovne in informativne slikanice, ki so primerne za prvo starostno obdo-
bje, imajo enake zakonitosti kot vsa kakovostna literatura: spoznavna, eti¢na
in estetska plast morajo biti v besedilu, ilustraciji in v njuni interakciji (oz.
vsebinsko-oblikovnem odnosu) odli¢ne. Z vsebinskega stalis¢a morajo biti
izbrana tak3na besedila, ki jih otrok zmore razumeti (paziti je potrebno na
dolzino besedila, na stevilo razli¢nih besed, ki se v nekem besedilu pojavljajo,
na temo in motive, ki so otroku blizu), zanemarljiva pa ni niti oblikovna po-
doba (materiali, velikost, oblika slikanic ipd.).

Leposlovne slikanice za dojencke in mal¢ke morajo biti skrbno izbrane, na-
menjene morajo biti njihovim kognitivnim zmozZnostim. Razli¢ne skrajSave,
ki jih najdemo na trziscu, so ve¢inoma zgresene, saj gre za prirejanje besedil,
namenjenih bistveno starejSim otrokom. Ali, kakor opozarjajo v smernicah
za otroske knjiznice, namenjene populaciji od 018 let (International Federa-
tion of Library Associations 2018, 13): »Otroci niso homogena ciljna skupina.
Njihove razlicne sposobnosti, nadarjenosti, talenti in potrebe se razlikujejo
glede na njihovo starost, kulturno, sociolosko in ekonomsko ozadje.« V pr-
vem starostnem obdobju, ko se otrok Sele uci besedisca in osnovnih kon-
ceptov razumevanja sveta, ne more razumeti besedil — ¢etudi zelo skrajsa-

® Npr. Pojte, pojte, drobne ptice, preZenite vse meglice (2017), Plesi, plesi, ¢rni kos! (2017), Biba buba
baja (Voglar 2019), Zivalske uspavanke (Prap 2018), Male Zivali (Prap 2006), Moj o¢ka (Prap 2007),
KuZa Pazi (Bitenc 2007), Lestev in siréek (Koduta 2001), Lon¢ek na pike (Stefan 2019), Skratje v sadov-
njaku (Gregori¢ Gorenc 2017¢), Skratje na vrtu (Gregori¢ Gorenc 2017b), Skratje v gozdu (Gregori¢
Gorenc 2017¢), Skratje na kmetiji (Gregori¢ Gorenc 2017a), Muca Copatarica (Peroci 1957), Plascek
za Barbaro (Zupan 1974), Mali medo (Kovac 2019), Kako sta Bibi in Gusti preganjala Zalost (Mlakar
2004), Kako sta Bibi in Gusti porahljala prepir (Mlakar 2006), Kako sta Bibi in Gusti sipala srec¢o (Mla-
kar 2010), Velika Zehta (Méderndorfer 2011), Petelin¢ek (Radovanovi¢ 2014), I§¢emo hisico (Stefan
2019), Ziga §paget gre v $irni svet (Kermauner 2010), Ziga $paget je za punce magnet (Kermauner
2017), Sovica Oka (Makarovi¢ 2017), O mrozku, ki si ni hotel stric¢i nohtov (Svetina 1999), MroZek
dobi ocala (Svetina 2003), Ringaraja (Svetina 2009), Medved in Miska 1 (Koren 2010), Medved in
Miska 2 (Koren 2013).
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nih -, ki presegajo njegovo izkudnjo. Dober primer so npr. dela Davida McKe-
eja (1998a; 1998b; 1998¢; 1998¢) o sloncku Elmerju, pri cemer ne gre za skraj-
Save, temvec za postopnost: otrokom v prvem starostnem obdobju so name-
njene kartonke o Elmerjevih barvah, prijateljih ... v drugem starostnem ob-
dobju pa preide na poslusanje izhodis¢ne slikanice o vklju¢ujocih odnosih.
Kakovostne informativne slikanice se odlikujejo po slikovnem gradivu, ki na-
zorno prikazuje nek predmet (fotografijo ali realisti¢cno upodobitev nekega
predmeta ali pojava). Kakovostne slikanice za otroke prvega starostnega ob-
dobja so, ob nesporni jezikovni in likovni podobi, zasnovane tako, da na be-
sedilni in oblikovni ravni otroka spodbujajo k aktivnemu sodelovaniju, to-
rej k poslusanju, natanénemu opazovanju ilustracij, sledenju natisnjenemu
besedilu, iskanju informacij v besedilu in sliki ter podajanju odgovorov na
vprasanja.
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Picture Books in Early Childhood

This paper focuses on reading picture books to children in early childhood. Lit-
eracy development is a lifelong process which adults pass to children and are
responsible for. During the child’s first year, the focus is on the development
of family reading, as children are read by the adults within their family (non-
professional reading intermediaries). However, when a child starts the kinder-
garten, he or she is faced with targeted learning activities related to literacy.
Early childhood picture books are introduced according to their special design
features: materials used, book size (child appropriate), form (lift-the-flap books,
books with rotating elements, pop-up books, etc.), picture books using sound
effects, puppets, etc. Content-related restrictions of literary and informative
picture books are introduced in respect of children’s integrated development.

Keywords: literacy, picture books, informative picture books, literary picture
books, early childhood
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Lintroduzione precoce all'acquisizione di una seconda lingua rappresenta una
straordinaria opportunita in contesti etnicamente e linguisticamente misti.
Una strategia per superare i vincoli posti dalla condizione di mancata padro-
nanza, da parte del bambino, della lingua utilizzata nella scuola dell'infanzia e
offerta dal ricorso a metodi e tecniche riconducibili all'approccio umanistico
alla didattica della lingua. Il contributo presenta un percorso di formazione in
servizio, che ha coinvolto educatori ed educatrici delle scuole dell'infanzia con
lingua d’insegnamento italiana sul territorio nazionalmente misto dell’lstria
slovena. Le attivita dei partecipanti, realizzate in un contesto ispirato ai principi
della ricerca-azione e dell'apprendimento cooperativo, si sono proposte di in-
dividuare elementi di connessione tra le indicazioni del Programma curricolare
sloveno per le scuole dell'infanzia, alcune proposte glottodidattiche legate alla
pedagogia della comunicazione verbale, e talune modalita di organizzazione
delle attivita formative, gia poste in essere dal personale educativo.
Keywords: approccio naturale, formazione in servizio, scuole dellinfanzia,
lingua italiana, Istria slovena

Introduzione

Lattuale riflessione pedagogica incoraggia l'accostamento, a partire dalle
primissime fasi della vita, a un ventaglio di esperienze educative e formative
il pit ampio e il meglio calibrato possibile. Obiettivo di tale precoce stimo-
lazione é di consentire lo sviluppo epigenetico di connessioni e reti neurali,
in un percorso che considera ogni essere umano come un'‘entita unica e ir-
ripetibile, il cui farsi & espressione al tempo stesso del patrimonio genetico
e delle esperienze ambientali. Lopportunita di predisporre contesti ottimali
di stimolazione delle competenze del bambino assume cruciale importanza
nel caso dell'acquisizione della lingua (Daloiso 2009). | piu recenti studi sul
bilinguismo hanno evidenziato che l'esposizione precoce a una lingua non
materna produce effetti di competenza praticamente indistinguibili da quel-
li osservati su parlanti madrelingua, sia dal punto di vista morfosintattico e

Cotar Konrad, S., B. Borota, S. Rutar, K. Drlji¢ in G. Jelovéan, ur. 2022. Vzgoja in izobraZzevanje
predsolskih otrok prvega starostnega obdobja. Koper: Zalozba Univerze na Primorskem.
https://doi.org/10.26493/978-961-293-134-6.263-276
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lessicale sia per quanto riguarda la pronuncia. Anche a livello di fluidita del
pensiero, la prestazione del bilingue precoce ¢ diversa da quella del bilingue
esposto a una lingua in fase evolutiva successiva, poiché presenta un carat-
tere di maggiore immediatezza e non passa attraverso il filtro della lingua
materna (Balboni 2015). Lesposizione precoce a una seconda lingua costitui-
sce una irrinunciabile opportunita in contesti etnicamente e linguisticamen-
te misti, quali quello dell'lstria slovena, nel quale la lingua italiana costituisce
per buona parte della popolazione una lingua seconda.

Sviluppo linguistico e bilinguismo precoce: la specificita del contesto
italiano dell’lstria slovena

Il Programma curricolare per le scuole per l'infanzia, pur indicando esplicita-
mente nel bilinguismo la meta cui deve tendere I'impegno educativo e didat-
tico nei territori etnicamente e linguisticamente misti (Ministero dell’lstru-
zione e dello Sport 2000, 8) non fornisce indicazioni specifiche in merito alle
modalita di azione nei casi in cui la lingua materna del bambino non coin-
cida con quella utilizzata all'interno dell’istituzione educativa. Quest’ultima
circostanza emerge con particolare salienza nelle istituzioni educative con
lingua d'insegnamento italiana sul territorio nazionalmente misto dell’lstria
slovena.

A titolo di esemplificazione, saranno presentati i dati generali riguardanti
gli anni 1999, 2010 e 2017, raccolti da parte dell'Istituto dell'educazione della
Repubblica di Slovenia. Nel 1999 il numero complessivo di alunni era di 1020:
di questi, gli iscritti alla scuola dell'infanzia corrispondevano al 23%, quelli
iscritti alla scuola elementare al 49%, quelli iscritti alla scuola media al 28%.
Nel 2010 il numero complessivo di alunni era di 983: di questi, gli iscritti alla
scuola dellinfanzia corrispondevano al 44%, quelli iscritti alla scuola elemen-
tare al 41%, quelli iscritti alla scuola media al 15%. Nel 2017 il numero comples-
sivo di alunni era di 1216: di questi, gli iscritti alla scuola dell'infanzia corri-
spondevano al 42%, quelli iscritti alla scuola elementare al 46%, quelli iscritti
alla scuola media al 12%. Come si pu® osservare, accanto a un rilevante au-
mento generale del numero di alunni negli anni dal 2010 al 2017, va segnalato
il marcato aumento proporzionale degli iscritti alle scuole dell'infanzia, che
sono piu che raddoppiati passando da circa un quinto (nel 1999) a oltre due
quinti della popolazione scolastica complessiva (sia nel 2010, sia nel 2017).

La provenienza linguistica degli alunni frequentanti le istituzioni scolasti-
che con lingua d'insegnamento italiana sul territorio nazionalmente misto
dell'lstria slovena non é rilevata al momento della loro iscrizione, né & finora
divenuta oggetto di ricerca. Tuttavia, nell'ambito delle attivita di formazione
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in servizio coordinate dall’lstituto dell'educazione della Repubblica di Slove-
nia sono state condotte alcune indagini esplorative (Crasnich 2014), grazie
alle quali e possibile tratteggiare un quadro che comprende almeno le se-
guenti categorie: (1) monolingui italofoni (a casa parlano solamente l'italia-
no); (2) bilingui (a casa parlano l'italiano e lo sloveno/il croato); (3) bilingui
(a casa parlano l'italiano e un’altra lingua delle repubbliche della ex Jugosla-
via/di immigrazione); (4) bilingui (a casa parlano lo sloveno/il croato e unal-
tra lingua delle repubbliche della ex Jugoslavia/di immigrazione); (5) bilingui
(a casa parlano due lingue delle repubbliche della ex Jugoslavia/di immigra-
zione); (6) monolingui non italofoni (a casa parlano lo sloveno/il croato/una
lingua di immigrazione); (7) monolingui non italofoni (a casa parlano una lin-
gua delle repubbliche della ex Jugoslavia/una lingua di immigrazione); (8)
altre tipologie, legate ai flussi migratori che hanno recentemente interessato
la Repubbilica di Slovenia, con particolare riguardo all’area del Litorale.
Lintroduzione precoce all'acquisizione della lingua italiana da parte di
bambini e bambine non italofoni si impone dunque come un impegno in-
derogabile, cui il personale educativo operante nelle istituzioni minoritarie
di lingua italiana deve essere tecnicamente e professionalmente preparato.

Approccio glottodidattico umanistico e scuola dell'infanzia:
le ragioni di una sinergia

Una possibile occasione di soddisfacimento dei vincoli posti dalla condizio-
ne di non garantita padronanza, da parte del bambino, della lingua utilizzata
all'interno delle istituzioni scolastiche & offerta dal ricorso a modalita, tecni-
che e metodi riconducibili all'approccio umanistico alla didattica della lin-
gua. Obiettivo comune alle diverse proposte operative formulate da questo
approccio (Pichiassi 1999; Caon 2005; Balboni 2015) & di individuare percor-
si e strategie in grado di minimizzare ostacoli e resistenze di natura psico-
affettiva, che esercitano effetti particolarmente evidenti se la lingua utilizza-
ta non & ancora pienamente padroneggiata. Tale opzione trova fondamento
e giustificazione in istanze proprie della pedagogia umanistica (Rogers 1951;
1969) di cui si propone il trasferimento in ambito glottodidattico.

| presupposti teorici alla base dell'approccio umanistico muovono da
un’intenzionale azione di confronto con le condizioni che promuovono l'ac-
quisizione della lingua in contesti naturali. Nella teoria di Krashen e Terrell
(1983), che gli autori stessi definiscono approccio naturale (natural approach),
la quantita di input linguistico offerto & piu importante della pratica, ed
fondamentale attendere il momento in cui I'apprendente iniziera a usare
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spontaneamente la lingua obiettivo, senza richiedere prestazioni premature
e suscettibili di dare luogo a inibizione.

In condizioni spontanee, la lingua viene acquisita seguendo un percorso a
spirale, che procede per approssimazioni e fasi di interlingua (Selinker 1992)
oggetto di studio della linguistica acquisizionale (Chini 2005): in sostanza, da
una iniziale semplificazione si procede alla risistemazione e all'incremento
in quantita e qualita delle proprie competenze, in una successione di con-
figurazioni uniche, originali, soggette a costante ristrutturazione. Il passag-
gio da una configurazione all'altra & promosso dal costante arricchimento
qualitativo dei messaggi indirizzati alla persona, che costituiscono I'input da
comprendere. Un input & comprensibile se si colloca su un gradino imme-
diatamente successivo a quello che caratterizza il livello di competenza gia
padroneggiato dall’ascoltatore: inoltre, se il parlante fornisce un sistema di
supporto all’acquisizione del linguaggio (LASS, Language Acquisition Support
System) i processi automatici di comprensione facenti capo al meccanismo di
acquisizione della lingua (LAD, Language Acquisition Device) si attivano auto-
nomamente e operano con efficacia. Krashen e Terrell (1983) sottolineano che
I'input comprensibile permette il passaggio graduale da un livello di compe-
tenza meno articolato a un livello piu articolato; i riferimenti psicopedagogici
cui questo principio fa appello sono costituiti dall’area di sviluppo potenziale
di Vygotskij e dalla zona di sviluppo prossimale di Bruner, nonché dalla meta-
fora bruneriana dello scaffolding, costituito in questo caso dalle enunciazioni
del parlante piu esperto.

La ricerca: contesto, partecipanti, finalita, obiettivi,
metodo e procedura

Il presente lavoro nasce da una richiesta esplicitamente rivolta all'autore (nel
suo ruolo di consulente pedagogico) da parte del personale educativo, mi-
rante a problematizzare due questioni: (1) la qualita dell'offerta formativa del-
le istituzioni rispetto sia alla normativa vigente, sia alla piu recente, aper-
ta e illuminata riflessione pedagogica, didattica ed educativa; (2) la quali-
ta dell'input offerto dal personale educativo, rispetto all'esigenza di garan-
tire le condizioni ottimali per il potenziamento delle competenze linguisti-
che dei bambini. Tale richiesta ha costituito il riferimento al quale sono state
vincolate tutte le scelte di disegno adottate per l'intervento.

Alla ricerca ha partecipato un gruppo di venti educatrici ed educatori. Lin-
tervento si & svolto nell'ambito delle attivita di formazione in servizio orga-
nizzate dall’lstituto dell’educazione della Repubblica di Slovenia.

La ricerca, avente a oggetto le modalita di organizzazione dell'offerta for-
mativa, si & posta la finalita di favorire l'integrazione tra queste ultime, defi-
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nite dal vigente Programma curricolare, e alcune proposte di buone pratiche
legate alla glottodidattica umanistica.

Gli obiettivi della ricerca, sottesi dalla richiesta di intervento formativo,
sono stati i sequenti:

1. individuare sinergie tra le modalita di organizzazione dell'offerta for-
mativa delle scuole e le piu rilevanti proposte della glottodidattica
umanistica;

2.incoraggiare la riflessione dei partecipanti su alcune proposte della
glottodidattica umanistica, in modo da promuoverne l'implementa-
zione.

Gli interrogativi di ricerca che ci si & posti sono i seguenti:

1. E possibile individuare sinergie tra le modalita di organizzazione del-
I'offerta formativa delle scuole e alcune proposte della glottodidattica
umanistica?

2. E possibile incoraggiare la riflessione dei partecipanti su alcune propo-
ste della glottodidattica umanistica, in modo da promuoverne lI'imple-
mentazione?

Il metodo di ricerca adottato si & ispirato all'approccio della ricerca-azione
(De Landsheere 1982; Elliott, Giordan e Scurati 1993; Barbier 2007), considera-
to la modalita piu idonea a favorire percorsi partecipativi di acquisizione di
conoscenza, riflessione e promozione del cambiamento.

Per quantoriguarda la procedura attuata, il formatore ha diviso l'intervento
in due parti (una per ciascuna delle questioni problematizzate), con incontri
articolati in tre fasi: (a) una fase introduttiva dedicata alla presentazione della
tematica da trattare; (b) una fase laboratoriale, in cuii partecipanti erano invi-
tati a svolgere attivita di lettura, confronto e riflessione secondo le modalita
dell'apprendimento cooperativo (Comoglio e Cardoso 1996); (c) una fase di
restituzione delle riflessioni dei gruppi, con l'individuazione di possibili pun-
ti di condivisione. Nella prima fase degli incontri, la condotta comunicativa
del formatore & stata improntata all’'uso di modalita discorsive basate sul-
la spiegazione, supportata dalla presentazione di diapositive in formato Po-
werpoint. Nella seconda e terza fase, invece, la condotta comunicativa é stata
improntata all'adozione di interventi di risposta a riflesso o riformulazione a
specchio (Rogers 1951), allo scopo di incoraggiare la verbalizzazione di idee,
proposte e riflessioni da parte dei gruppi. Solo a verbalizzazione pienamente
conclusa, il formatore ha proposto delle ricapitolazioni, miranti a sintetizzare
i punti condivisi.
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Risultati della ricerca e discussione

Nei due successivi paragrafi saranno descritti gli esiti piu salienti della prima
e della seconda parte dell'intervento. Nella discussione si mostrera che le ri-
flessioni emerse nel corso delle due parti dell'intervento hanno permesso ai
partecipanti: (1) di individuare sinergie tra le modalita di organizzazione del-
l'offerta formativa delle scuole dell'infanzia e le piu rilevanti proposte della
glottodidattica umanistica; (2) di riconoscere la validita di alcune proposte di
intervento della glottodidattica umanistica, come condizione per promuo-
verne una successiva implementazione. Di conseguenza, si ritiene di poter
dare risposta positiva a entrambi gli interrogativi che la ricerca si & proposta.

Prima parte dell'intervento: i requisiti di un educatore umanistico

Nella prima parte dell’attivita formativa sono stati presentati gli elementi sa-
lienti dell'approccio naturale e della pedagogia umanistica, e si & proposto di
riflettere criticamente sulle indicazioni del Programma curricolare per la scuo-
la dell'infanzia (Ministero dell’lstruzione e dello Sport 2000), allo scopo di in-
dividuare il profilo di un educatore orientato in senso umanistico. L'attivita
del personale educativo coinvolto nell'iniziativa, incoraggiata e facilitata dal
formatore, ha portato all'individuazione di quattro requisiti. Questi ultimi sa-
ranno ora presentati in riferimento alla letteratura scientifica che li suppor-
ta, e accompagnati dalla citazione dei passi del Programma curricolare per le
scuole dell'infanzia cui risultano riconducibili.

Il primo requisito & stato sintetizzato come la capacita di creare un ambien-
te caldo, supportivo, incoraggiante. Il riferimento curricolare da esso sotteso
(Ministero dell'Istruzione e dello Sport 2000, 39) sottolinea lI'importanza di
creare un‘atmosfera tale che spinga il bambino a parlare, ad allargare la sua
esperienza del discorso, ad esprimere i suoi sentimenti, desideri e bisogni. Di
fondamentale importanza per I'acquisizione di questa capacita ¢ stata giudi-
cata la presenza, all'interno della sezione, del clima di ascolto attivo e incon-
dizionato che la psicologia e la pedagogia umanistiche considerano come
condizione di base per la promozione di qualsiasi forma di dialogo educativo
(Kanizsa 2007); a questi elementi fa esplicito riferimento anche il documen-
to curricolare, quando rimarca I'impegno dell'insegnante a creare un clima
piacevole, di fiducia reciproca, nel quale il bambino venga sollecitato alla co-
municazione, all'espressione, alla partecipazione e alla creativita (Ministero
dell'lstruzione e dello Sport 2000, 54).

Il secondo requisito € stato sintetizzato come la capacita di osservare i bam-
bini per coglierne le diversita e reagire empaticamente, usando la comunicazio-
ne in tutte le sue sfaccettature. |l riferimento curricolare da esso sotteso (Mini-

268



Acquisizione linguistica precoce e ruolo dell’adulto

stero dell'lstruzione e dello Sport 2000, 38) vede nell'osservazione da parte
dell'adulto una condizione necessaria e preliminare per individuare le capa-
cita comunicative dei bambini (Mantovani 1995; Reffieuna 2002), cercando di
comprendere i messaggi espressi non verbalmente, come il linguaggio cor-
poreo. Importante € anche la capacita di rispondere al bambino utilizzando
il inguaggio corporeo e della comunicazione non verbale (Bonaiuto e Maric-
chiolo 2009), che assume particolare importanza quando il bambino, a causa
dell’eta, non dispone ancora di un grande patrimonio lessicale o quando de-
sidera esprimere contenuti molto intimi, nascosti e difficilmente esprimibili
con le parole (Ministero dell’lstruzione e dello Sport 2000, 55).

Il terzo requisito & stato sintetizzato come la capacita di rispettare l'indivi-
dualita del bambino, nei suoi stili ma anche nei suoi silenzi o nelle sue reticenze.
Il riferimento curricolare da esso sotteso riguarda la necessita di adeguare le
richieste allo sviluppo evolutivo del bambino e alle sue capacita discorsive,
rispettando le sue modalita di interazione con I'ambiente e stimolando all'e-
spressione dei sentimenti, prima in modo non verbale, in seguito combinan-
do mezzi verbali e non verbali (Ministero dell’lstruzione e dello Sport 2000,
40). Inoltre, e stata considerata fondamentale l'esigenza di rispettare il princi-
pio alla riservatezza e all'intimita, che consente al bambino di non esprimere
contenuti che preferisce tenere per sé (Ministero dell’lstruzione e dello Sport
2000, 11). Congruenti con questo requisito curricolare sono state considera-
te le indicazioni glottodidattiche umanistiche riguardanti la gradualita nel-
la richiesta di prestazioni linguistiche e I'importanza di rispettare la fase del
silenzio: quest’ultima e considerata da alcuni autori (Pichiassi 1999; Balboni
2015) caratteristica del momento ricettivo propedeutico alla manifestazione
di competenza linguistica produttiva.

Il quarto requisito & stato sintetizzato come la capacita di accettazione in-
condizionata e di riformulazione della comunicazione. Lincoraggiamento della
comunicazione dell'interlocutore é stato oggetto di attenzione e riflessione
da parte di autori quali Lumbelli (Lumbelli 1994; Lumbelli 2009) e Pontecor-
vo (Pontecorvo, Ajello e Zucchermaglio 1991; Pontecorvo 2005), che hanno
individuato nella risposta a riflesso o riformulazione a specchio (Rogers 1951)
la sua piu proficua modalita di implementazione in ambito pedagogico e di-
dattico. Il principale vantaggio di tale atto comunicativo consiste nella sua
efficacia nel fornire al parlante un feedback non valutativo, che promuove la
prosecuzione della comunicazione e la verbalizzazione dei processi di pen-
siero. A esso pare riferirsi direttamente anche il Programma curricolare per le
scuole dell'infanzia, quando rimarca la necessita di seguire con attenzione le
conversazioni tra bambini, cercando di riprendere e approfondire gli argo-
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menti spontaneamente proposti da questi ultimi (Ministero dell’lstruzione e
dello Sport 2000, 39), nonché di stimolare il bambino nei primi tentativi di
verbalizzazione, ripetendo e facendo eco alle sue espressioni (p. 40).

L'applicazione dei requisiti fin qui individuati e riassunti dovrebbe permea-
re la globalita dell'azione educativa e didattica dell’adulto, attuandosi per
mezzo di specifiche modalita di interazione verbale. In questo senso, assu-
me decisiva importanza la capacita dell'adulto di fornire al bambino un si-
stema di supporto all'acquisizione linguistica sotto forma di input ampio,
differenziato, comprensibile perché contestualizzato, in grado di attivare i
meccanismi spontanei di acquisizione.

Seconda parte dell'intervento: I'interazione verbale di un educatore
umanistico

Nella seconda parte dell'attivita formativa, ai partecipanti & stato proposto
di riflettere criticamente sulle proprie modalita comunicative allo scopo di
individuare congruenze o incongruenze con il profilo dell'educatore umani-
stico precedentemente tratteggiato. Lattivita del personale educativo coin-
volto nell'iniziativa, anche in questo caso incoraggiata e facilitata dal forma-
tore nei momenti di lavoro dei gruppi, ha portato all'individuazione di con-
dotte verbali, suscettibili di arricchimento e potenziale influsso positivo sulle
competenze linguistiche dei bambini.
Al personale educativo sono state proposte le consegne sottostanti:

1. Dividetevi in gruppi omogenei, all'interno dei quali siano presenti edu-
catori, educatrici, aiuto-educatori e aiuto-educatrici.

2. Ogni gruppo scelga una fascia di eta, corrispondente a quelle presenti
all'interno della scuola dell'infanzia.

3. Discutendo e riflettendo su quanto previsto dal Programma curricola-
re per le scuole dell'infanzia, ogni gruppo individui i nuclei di attivita
implementati nella programmazione didattica.

4. Per ciascun nucleo di attivita, ogni gruppo individui e trascriva le paro-
le, espressioni o frasi solitamente utilizzate per comunicare con i bam-
bini.

5. Discutendo eriflettendo su quanto emerso dal lavoro dei gruppi, il col-
lettivo confronti le parole, espressioni o frasi trascritte e ne analizzi la
struttura, proponendo eventuali integrazioni o modifiche.

6. Al termine, il collettivo dovrebbe disporre di un protocollo minimo,
composto da parole, espressioni o frasi condivise da tutti gli operatori,
e la cui struttura é stata analizzata e ottimizzata.
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Di seguito si propone la trascrizione degli enunciati proposti dagli educa-
tori operanti con la prima fascia di eta (da zero a tre anni).

Accoglienza

Buongiorno (nome del bambino), ben arrivato
Come stai?

Giochi liberi/attivita

Vieni al tavolo

Guarda che bel libro

Mostrami cosa hai portato

Merenda

Riordiniamo i giochi e le sedie

Andiamo a lavarci le mani

Rimboccatevi le maniche

Apri il rubinetto

Poca acqua

Poco sapone

Sciacqua bene le mani

Chiudi il rubinetto

Prendi una carta (asciugamani) e asciugati le mani

Il pasto

Vai a sedere al tuo posto
Buon appetito

Grazie

Prego

Attivita

Andate a sedere nell'angolino morbido/Sedetevi nell'angolino morbi-
do

Ripetiamo/Ripeteremo le canzoncine imparate

E adesso il girotondo ... diamoci la mano, prendetevi per la mano

Riposo

Vieni andiamo a cambiare il pannolino

Mettiamo la crema

Dove il tuo pannolino

E adesso sul proprio lettino/sulla brandina e buon riposo

Risveglio
Ben svegliati
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Prendi le pantofole/le ciabatte
Dammi il ciuccio

Congedo
Arrivederci a domani
Ci vediamo domani

Lintervento di riflessione e confronto, sviluppato dal personale educati-
vo con la mediazione del formatore, ha permesso di individuare una serie di
aspetti critici.

Le attivita si organizzano intorno ai momenti previsti dal Programma curri-
colare per le scuole dell'infanzia (Ministero dell'lstruzione e dello Sport 2000);
tuttavia, non sembrano essere sufficientemente valorizzati i momenti dedi-
cati al dialogo, allo scambio comunicativo, alla condivisione di esperienze.
Linterazione educativa che emerge dalle enunciazioni rievocate dal gruppo
evidenza vicinanza ed empatia, ma non assume come momento centrale la
stimolazione, I'incoraggiamento, il potenziamento della comunicazione e del
dialogo. Vi e indubbiamente cordialita (si vedano per esempio le formule re-
lative ai momenti dell’accoglienza e del congedo) ma le formule utilizzate
sono semplici e stereotipate: non presentano, quindi, quelle caratteristiche
di ridondanza, ricchezza e naturalita attribuite a un input che, in quanto ac-
compagnato da elementi non verbali, sarebbe comunque comprensibile ai
bambini e si situerebbe all'interno della loro area di sviluppo potenziale.

Un altro commento riguarda la sottolineatura linguistica che accompagna
i momenti di attivita situati tra I'accoglienza e il congedo. Prevalgono brevi
enunciati di tipo regolativo, il pit delle volte proposti con I'uso della seconda
persona singolare o plurale dell'imperativo (vieni..., rimboccatevi..., apri...,
sciacqua ..., chiudi ..., prendi ..., vai a sedere ..., andate a sedere/sedetevi...,
prendetevi..., prendi...,dammi...). Meno marcata, invece, risulta la presenza
della prima persona plurale del congiuntivo che, oltre ad assumere funzio-
ne esortativa, comunica al destinatario del messaggio la partecipazione e la
vicinanza dell'emittente (riordiniamo ..., andiamo a lavarci ..., ripetiamo ...,
diamocila mano..., andiamo a cambiare ..., mettiamo...).

Negli enunciati sono poi documentati esempi di frasi ellittiche (poca ac-
qua ..., poco sapone ..., Dove il tuo pannolino ..., E adesso sul proprio letti-
no/sulla brandina), la cui comprensione & probabilmente garantita dal conte-
sto extralinguistico all'interno delle quali sono collocate. Tuttavia, nell'ottica
di favorire e accompagnare l'acquisizione naturale della lingua, esse potreb-
bero essere seguite da ulteriori riformulazioni complete, che sarebbero age-
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volmente processabili dai bambini (Pienemann 1998) dato il contesto, noto e
quotidianamente condiviso, in cui ha luogo l'interazione con l'adulto.

A seguito della riflessione di cui si sono ora sintetizzati i punti salienti, & sta-
to chiesto ai partecipanti di immaginare delle modifiche della propria con-
dotta linguistica, miranti ad associare a tutte le attivita delle enunciazioni e
spiegazioni di carattere integrativo (Lumbelli 1989). Esse, accompagnando la
scansione delle azioni e dei gesti compiuti dall’adulto o dai bambini, potreb-
bero creare le precondizioni per favorire il passaggio dall'input all’intake. Di
seguito si propone lI'esempio di una delle riformulazioni operate dal gruppo
e rivista dal formatore, riguardante il momento dell'accoglienza mattutina: in
essa, la condotta linguistica dell'adulto punteggia e sottolinea le azioni che
il bambino compie, da solo o aiutato.

Buongiorno, ben arrivato. Come stai? Hai dormito bene? Vieni, andia-
mo a togliere il cappotto. Ecco, mettiamolo sull'appendiabiti ... cosi.
Ora togliamo le scarpe e mettiamo le pantofole ... togliamo la scarpa
destra ... ecco ... adesso invece togliamo la scarpa sinistra ... bene ...
mettiamo le scarpe nella mensola che sta sotto il cappotto ... Benis-
simo, adesso siamo pronti per andare nella nostra aula ... Salutiamo la
mamma... Se vuoi, puoi darmilamano...Andiamo...adesso andremo
a giocare per un po’ con il gioco che preferisci ...

La riscrittura riprende gli aspetti topici del momento dell'accoglienza, e I'a-
dulto accompagna l'esecuzione di azioni ben note al bambino poiché legate
alle routine quotidiane. Le parole e le espressioni introdotte negli enuncia-
ti (cappotto, appendiabiti, scarpe, pantofole, mensola, aula, mano, gioco) arric-
chiscono l'input lessicale offerto, e la loro processabilita & assicurata dalla pre-
senza dei referenti extralinguistici nell'esperienza condivisa. Alcune locuzioni
accompagnano l'acquisizione di modalita descrittive di relazioni reciproche
(destra, sinistra, sotto il) importanti per il successivo sviluppo di competenze
spaziali e matematiche.

La verbalizzazione sottolinea le dimensioni di autonomia e scelta, che il
Programma curricolare per le scuole dellinfanzia (Ministero dell'lstruzione e
dello Sport 2000) pone quali linee guida dell'azione educativa (Se vuoi, puoi
darmilamano... con il gioco che preferisci).

L'esempio illustra altresi come, in un contesto autentico, una medesima
espressione possa essere ripetuta piu volte, e quindi consolidata, senza ri-
schiare di indurre noia (ora togliamo ..., togliamo ..., adesso invece togliamo).
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Al tempo stesso, i due momenti dell’azione (ingresso) e della rappresenta-
zione (successiva attivita di gioco) sono collocati nelle dimensioni temporali
del presente e del futuro attraverso I'uso opportuno dei rispettivi tempi del
verbo all'indicativo (andiamo a togliere il cappotto; andremo a giocare).

Infing, la riformulazione propone al bambino parole appartenenti alle prin-
cipali categorie morfologiche della lingua italiana (articoli, sostantivi, agget-
tivi, verbi, preposizioni, pronomi, avverbi, congiunzioni) comprese quelle
(come gli articoli determinativi e le preposizioni articolate) non presentinella
lingua slovena (il; sull’; le; Ia; nella).

Conclusioni

La valutazione del percorso descritto nel presente contributo richiede par-
ticolare cautela, date le caratteristiche partecipative dell'approccio in esso
adottato (De Landsheere 1982). Il piu valido indicatore di bonta dell'inter-
vento, infatti, consisterebbe in una modifica, rilevabile tramite osservazione,
della condotta verbale del personale educativo, suscettibile di influire sul-
I'acquisizione linguistica dei bambini (Mantovani 1995). Le condizioni in cui
l'esperienza & stata realizzata non hanno reso possibile questo tipo di con-
trollo. Tuttavia, essa ha stimolato I'attivazione di un atteggiamento critico e
riflessivo, irrinunciabile per la crescita professionale del personale educativo
e docente (Cencic 2015).

Un'occasione di controllo empirico delle istanze emerse dalla riflessione
degli educatori potrebbe essere costituita dall'approfondimento di alcune
problematiche riconducibili alla didattica acquisizionale (Rastelli 2009). In ta-
le prospettiva, un input calibrato in modo da proporre elementi non presenti
nella lingua materna del bambino potrebbe favorire la comparsa di enunciati
attestanti il raggiungimento di livelli crescenti di competenza. Per esempio,
nel caso di un bambino di madrelingua slovena, a una prima fase interlingui-
stica caratterizzata dall’'uso di sostantivi privi di articolo, potrebbe fare segui-
to unafase in cui una delle forme dell'articolo determinativo viene introdotta
senza riguardo alla concordanza di genere e/o numero con il sostantivo che
la accompagna (p. e. il piatto, il bicchiere, il tovagliolo, il cucchiaio, il coltel-
lo, il forchetta, il bottiglia; il piede, il ginocchio, il gomito, il mano) prima di
giungere all'uso corretto dell’articolo determinativo.

Un'ipotesi di lavoro quale quella ora abbozzata assegna all’educatore un
ruolo di attiva riflessione sulla propria azione, alle istituzioni universitarie e
ai centri di ricerca un ruolo di elaborazione e sperimentazione di metodo-
logie e approcci innovativi, da introdurre nei percorsi di formazione inizia-
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le, e agli istituti di consulenza un ruolo di disseminazione di buone pratiche
nell'ambito della formazione in servizio.
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Zgodnje ucenje jezika in vloga odraslega: strokovno izpopolnjevanje
kot priloZznost profesionalne rasti

Zgodnje ucenje drugega jezika predstavlja izredno priloZnost za narodno in je-
zikovno mesana obmocja. Uporaba metod in tehnik, ki se navezujejo na huma-
nisti¢ni pristop poucevanja jezika, je ena od moznih strategij za premagovanje
ovir, na katere otrok naleti zaradi pomanijkljivega znanja jezika, ki se uporablja
v vrtcu. Prispevek predstavlja primer strokovnega usposabljanja, v katerem je
sodelovala skupina vzgojiteljev in vzgojiteljic vrtcev z italijanskim u¢nim jezi-
kom na narodnostno mesanem obmocju slovenske Istre. Pri dejavnostih so bili
uporabljeni elementi akcijskega raziskovanja in sodelovalnega ucenja. Same
dejavnosti udelezencev so se osredotocale in navezovale na smernice Kuriku-
luma za vrtce, didakti¢ne predloge humanisti¢nega pristopa v povezavi z go-
vornim sporazumevanjem in sporo¢anjem ter nacine organiziranja aktivnosti,
ki jih vzgojitelji Ze uporabljajo.

Klju¢ne besede: naravni pristop, strokovno izpopolnjevanje, predsolska vzgoja,
italijanscina, slovenska Istra



Kako otroci prvega starostnega obdobja
zaznavajo razlicne jezike?
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Otrociimajo v predsolskem obdobju z izpostavljenostjo tujim jezikom razlicne
izkudnje, ki nedvomno pomembno vplivajo na razvijanje zavedanja tako pr-
vega kot drugih jezikov. Prispevek obravnava zaznavanje in razlikovanje razlic-
nih jezikov pri dvo- in triletnih otrocih. Z raziskavo smo Zeleli ugotoviti, kako
se otroci odzivajo na tujejezikovno situacijo, kako zaznavajo prvi in drugi/tuji
jezik, na kaksen nacin izrazajo razlikovanje med razli¢nimi jeziki, kako zgodaj
Ze znajo verbalno razlikovati med razli¢nimi jeziki in ali lahko poveZejo razli¢ne
jezike z njihovimi govorci. V ta namen so bili otroci za kratek ¢as izpostavljeni
vnaprej nacrtovani situaciji, ki sta jo izvedli raziskovalki v dveh tujih jezikih (an-
glescina, italijanscina) s Stirimi ponovitvami. Rezultati raziskave so pokazali, da
lahko Ze kratkoro¢na izkusnja otrok s tujimi jeziki pozitivno vpliva na njihovo
zaznavanije jezikov in razlikovanje med njimi.

Klju¢ne besede: prvo starostno obdobje, zaznavanje jezikov, razlikovanje jezi-
kov, drugi/tuji jezik, jezikovno zavedanje

Uvod

Izpostavljenost tujim jezikom je lahko pri otrocih prisotna Ze v zgodnjem
obdobju. Nekateri se z njimi seznanjajo Ze od rojstva v dvo- ali ve¢jezi¢nih
druzinah in dvo- ali ve¢jezi¢nih okoljih (npr. slovensko zamejstvo), drugi pa
prek medijev (npr. televizija, radio, racunalnik, telefon ipd.), jezikovnih teca-
jevin srecanj z ljudmi iz drugih jezikovnih in kulturnih okolij (npr. s priseljenci
v vrtcu, na igriscih ipd.). Izkusnje posameznih otrok z izpostavljenostjo dru-
gim/tujim jezikom so razli¢ne, a izjemno pomembne za razvijanje zavedanja
jezika. Na to kaze tudi primer, ki ga navaja Hakuta (v Marjanovi¢ Umek, Kranjc
in Fekonja 2006), v katerem 4-letni dvojezi¢ni decek svojemu 5-lethemu an-
gleskemu prijatelju rece: »Jaz znam govoriti francosko in anglesko!« Prijatelj,
ki je govoril anglesko, pa je vprasal: »Kaj je to anglescina?«

Dosedanje raziskave so pokazale, da imajo dvojezi¢ni otroci bolje razvito
metajezikovno zavedanje kot enojezi¢ni, saj se osredotocajo na znacilnosti

Cotar Konrad, S., B. Borota, S. Rutar, K. Drlji¢ in G. Jelovéan, ur. 2022. Vzgoja in izobraZzevanje
predsolskih otrok prvega starostnega obdobja. Koper: Zalozba Univerze na Primorskem.
https://doi.org/10.26493/978-961-293-134-6.277-294
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dveh jezikov (Yelland, Pollard in Mercuri 1993; Bruck in Genesee 1995; Chen
idr. 2004). Dvojezi¢ni otroci manipulirajo z jezikovnimi informacijami iz obeh
jezikov in tako razvijajo sposobnost metajezikovnega zavedanja ter zave-
stnega razmisljanja o jeziku. Posledica tega so razvitejse sposobnosti jezikov-
nega zavedanja v obeh jezikih (Chow, McBride Chang in Burgess 2005). Za-
radi izpostavljenosti dvema jezikoma so dvojezi¢ni otroci v primerjavi z eno-
jezi¢nimi sposobni dalj ¢asa zaznavati foneti¢ne razlike med maternim in tu-
jim jezikom (Petitto, Berens in Kovelman 2012). To sposobnost zaznavanja pa
ohranijo tudi v odrasli dobi, saj odrasli dvojezi¢ni govorci bolje prepoznavajo
nove jezike v primerjavi z enojezi¢nimi (Marks, Bond in Stockmal 2003).

Ravno tako na posameznikovo zaznavanje tujih jezikov tako v otroski kot
odrasli dobi vplivajo vecjezi¢ne izkusnje, kar so potrdile Stevilne raziskave
(Marks, Bond in Stockmal 2003; Petitto, Berens in Kovelman 2012). Kljub temu
pa dejavniki, ki vplivajo na sposobnost razlikovanja med jeziki pri otrocih,
$e niso dobro raziskani. Prav tako ni znano, ali lahko Ze kratkoroc¢ne izkusnje
izboljSajo zaznavanje tujih jezikov pri otrocih, kot je to znacilno za odrasle
(Potter in Saffran 2015).

Razvoj govora

Razvojno obdobje otroka od prvega do tretjega leta otrokove starosti je naj-
obcutljivejse za razvoj govora oziroma simbolnih sistemov, ki vplivajo tako na
koli¢inske kot kakovostne spremembe na spoznavnem podro¢ju: npr. na od-
mik misljenja od zaznavne opore na raven predstavnosti, ve¢jo fleksibilnost
in teko¢nost misljenja, tematsko in taksonomsko oblikovanje pojmov ter so-
cialno komunikacijo. Hiter razvoj govora v tem obdobju je povezan z zgo-
dnjim razvojem mozganov (Peklaj in Marjanovi¢ Umek 2009). Z ustreznimi
spodbudami iz okolja lahko v prvih letih Zivljenja optimalno izkoristimo otro-
kov umski potencial. Pestriejsi in Stevilnejsi kot so draZljaji, kompleksnejse
strukture se tvorijo. Do drugega leta se Stevilo teh povezav oz. sinaps poveca
in okrepi, manj uporabljene oz. nerabljene povezave pa slabijo oz. krnijo.
Strokovnjaki zato svetujejo, naj pri otroku za¢nemo ¢im bolj zgodaj spod-
bujati razli¢ne povezave (Lipavec Ostir in Jazbec 2010). Pozneje je z okoljem
povezane primanjkljaje na podrocju govora zelo tezko nadoknaditi (Marja-
novi¢ Umek 2001).

Razvijanje govora zahteva mnogostranske izhodis¢ne pogoje, posebne
motori¢ne spretnosti (temeljni predpogoj za govorni razvoj) in kognitivne
sposobnosti (da lahko govori in tvori stavke) (Wilken 2012). Otroci se z ne-
verbalnimi signali najprej odzivajo na neugodje oz. zadovoljstvo, nato ne-
verbalne signale pri¢nejo uporabljati za vzpostavljanje stika z drugo osebo
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in zadovoljevanje zZelja in potreb, Sele nato pri¢nejo komunicirati z verbal-
nimi signali, s katerimi so zmozni izraziti razli¢ne funkcije v razli¢nih socialnih
kontekstih (Marjanovi¢ Umek, Kranjc in Fekonja 2006). Za normalno reali-
zacijo govora je potrebno ustrezno tvoriti posamezne glasove (artikulacija),
upostevati pravila pri besednem redu in stavcni strukturi (skladnja) ter z iz-
govorjenimi besedami povezati namen (pragmatika) (Wilken 2012). Otroci
pri treh letih Ze poznajo osnovne strategije obvladovanja besedne in ne-
besedne komunikacije, s katerimi postavljajo vprasanja, nanje odgovarjajo,
izrazajo mnenja, Zelje ipd. (Marjanovi¢ Umek, Kranjc in Fekonja 2006).

L. Marjanovi¢ Umek, S. Kranjc in U. Fekonja (2006) na osnovi domacih in
tujih raziskav povzemajo znacilnosti govornega razvoja, obenem pa opozar-
jajo, da razvoja otrokovega govora ni mogoce enoznac¢no umestiti znotraj
posameznih mejnikov, saj so med otroci lahko velike individualne razlike.

Komunikacijo pa poleg jezika oznacujejo tudi drugi nacini vedenja in izra-
zne oblike, s katerimi drugim osebam nekaj sporo¢amo. Ze majhni otroci z
jokom in drugo vokalizacijo, s telesno drzo, z o¢esnim stikom, s prijemanjem
in kazanjem itd. jasno izraZzajo svoje potrebe in zanimanje za okolico. Na ta
nacin se ¢edalje bolje sporazumevajo z osebami, ki so jim pomembne. Vseka-
kor pa so taksne komunikacijske oblike razumljive le v povezavi s kontekstom
in potrebujejo interpretacijo odnosnih oseb, saj te njihova individualna iz-
razna znamenja razumejo relativno dobro, za druge ljudi pa niso razumljiva
(Wilken 2012).

Zgodnje zaznavanje in razlikovanje jezikov

Med izsledki raziskav, ki so preucevale otrokove prirojene zmoznosti za fono-
losko ucenije, je smiselno omeniti zlasti t.i. kategorialno zaznavanje (ang. ca-
tegorical perception) glasov, pri katerem gre za dobro zmoznost razlikovanja
glasov iz razlicne fonemske kategorije, in slabso zmoznost razlikovanja gla-
sov, ki pripadajo isti fonemski kategoriji (Liebenthal idr. 2003). Pri tem je pred-
vsem pomembno to, da so otroci Ze od rojstva zmozni razlikovati tudi sub-
tilne razlike med akusti¢no podobo glasov, in sicer zlasti med tistimi glasovi,
ki so pomembni za jezikovni razvoj (Kuhl 2004). Nekatere raziskave na tem
podroc¢ju (Kuhl 2004) preucujejo prepoznavanje akusti¢ne podobe samogla-
snikov in ugotavljajo, da so otroci Ze zelo zgodaj dovzetni za relativne dis-
tribucijske frekvence glasovnih segmentov dolocenega jezika ter da se odzi-
vajo s povezovanjem samoglasniskih glasov. Strokovnjaki na tem podro¢ju
porocajo 3e, da prihaja v obdobju med 6. in 12. mesecem do pomembnih
sprememb, saj zacenjajo otroci v tem obdobju pri zaznavanju glasov dajati
prednost prvemu oziroma maternemu jeziku, kar predstavlja enega klju¢nih
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Preglednica 1 Razvoj govora po mesecih

Okvirna starost  Znacilnosti

Novorojencek  Raje ima cloveski glas.
Razlikuje med glasovi.
Razlikuje svoj govor od govora drugih.
Joka.

1-5 mesecev Razlikuje med samoglasniki.
Gruli.
Vokalizira dva ali vec glasov.
Beblja (zdruzuje samoglasnik in soglasnik).
Naredi govorni preobrat.

6-12mesecev  Ceblja in ponavlja posamezne zloge.
Uporablja geste za komuniciranje.
Razume ze vec besed.
Izpolni enostavne naloge.
Razlikuje jezik iz svojega okolja od drugega jezika.

12-18 mesecev  Govori enobesedne izjave.
Razume vec kot 50 besed.
Zdruzuje samostalnik in glagol.

18-24 mesecev  Naredi velik skok v razvoju besednjaka.
Zacne oblikovati dvobesedne izjave.
Z besedami izraza Custva.
Uporablja telegrafski govor.

2,6-5 let Govori vecbesedne izjave.
Usvaja nova slovni¢na pravila.
Oblikuje nikalne in vprasalne izjave.
Besednjak 3e naprej narasca.
Rad ima humor in metafore.
Kaze napredek v sporazumevalnih spretnostih in drugih oblikah
pragmaticne rabe govora.
Govor je razumljiv in tekoc.
Pripoveduje zgodbe.

6+ let Kaze metajezikovno zavedanje.
Oblikuje celovite stavke.
Govor uporablja v razli¢nih govornih polozajih.

Opombe Povzeto po Marjanovi¢ Umek, Kranjc in Fekonja (2006).

mejnikov v procesu usvajanja jezika (Kuhl 2007). Pri testiranju 6-mesecnih go-
vorcev ameriske angles¢ine in Svedscine so npr. ugotovili, da so ti dovzetnejsi
za distribucijske frekvence glasov, ki jih slisijo, in za laZje povezovanje samo-
glasniskih glasov v prvem kot pa v drugem jeziku. Govorimo torej o prehodu
od univerzalnega k jezikovno specificnemu zaznavanju glasov. Gre za t.i. uci-
nek magneta pri samoglasnikih prvega jezika, ki ga npr. pri eksperimentih
z opicami niso zaznali, kar kaZe na to, da se Ze v zgodnjem otrostvu razvi-
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jajo zmoznosti za razvoj jezika, ki so edinstvene ¢loveku (Kuhl 1991). Zmo-
Znost lo¢evanja med razli¢nimi segmenti jezika so na besedni ravni razisko-
vali tudi J. R. Saffran, Aslin in E. L. Newport (1996) ter prisli do zakljucka, da ze
8-mesecni otroci razlikujejo med besedami na osnovi verjetnosti povezova-
nja med zlogi.

Stevilne raziskave so pokazale, da pri¢ne otrok razlikovati med jeziki zelo
zgodaj (Karmiloff in Karmiloff-Smith 2001; Kuhl 2004; Werker 1989). Ze nekaj
dni stari novorojencki dajejo pri poslusanju prednost maternemu jeziku pred
drugimi, ¢eprav med obema Se ne locijo (Karmiloff in Karmiloff-Smith 2001).
Poleg tega lahko loc¢ujejo druge jezike, ki pa morajo biti med seboj dovolj
razli¢ni, npr. locujejo lahko med francoscino in ruscino ali med angles¢ino na
eni strani in italijan3¢ino in Spanscino na drugi (Mehler and Christophe 1994).
Novorojencki so Se posebej dovzetni za ritmicne lastnosti jezika, saj lahko na
podlagitega npr. francoski otroci razlikujejo med angles¢ino in japonscino, ki
imata razli¢ne ritmi¢ne lastnosti, ne pa tudi med angles¢ino in nizozems¢ino,
ki sta v tem pogledu sorodni (Nazzi, Bertoncini in Mehler 1998).

Hipoteza kriticnega obdobja

Hipoteza o kriti¢cnem obdobju je povezana z eno od najvznemirljivejsih dilem
na podrocju tujejezikovnega pouka, in sicer z vprasanjem, ali obstaja kriti¢no
obdobje za u¢enje tujega jezika oz., zdrugimi besedami, ali je zgodnejse uce-
nje tujega jezika boljse in u¢inkovitejse. Gre za vprasanje, ki odraza globalni
trend, po katerem se poucevanje tujega jezika pomika vedno nizje po staro-
stni lestvici. Velja namrec splosno prepri¢anje (Brewster, Ellis in Girard 2002),
da bomo dolocen tuj jezik bolje usvojili, ¢e se ga zatnemo uciti v zgodnjem
obdobiju, kar velja zlasti za usvajanje naravne izgovorjave in naglasa.

Med raziskavami, ki so poskusale dokazati povezavo med zmoznostjo lo-
¢evanja glasov v zgodnjem obdobju in uspesnostjo usvajanja tujega jezika, je
smiselno omeniti Studijo (Kuhl idr. 2005), s katero so ugotovili, da je manjsa
zmoznost lo¢evanja glasov tujega jezika povezana z u¢enjem glasovnih la-
stnosti prvega jezika. To se je pokazalo v raziskavi, v kateri so testirali jezi-
kovne zmoznosti otrok v razli¢nih obdobjih, najprej pri 7. mesecu, nato pri
14., 18., 24. in 30. mesecu, pri ¢emer so uporabili standardizirani test percep-
cije govora na osnovi enostavnih minimalnih parov besed z razli¢nimi sa-
moglasniskimi glasovi (npr. v angles¢ini tea in two) in pogojevanja (premik
glave). Na ta nacin so dokazovali, da zmoznost lo¢evanja glasov v zgodnjem
obdobju lahko vpliva na njihovo poznejso sposobnost usvajanja besed, mor-
fologije in skladnje. Pomembno je tudi, da so raziskovalci locevali med obcu-
tljivim in kriti¢nim obdobjem, pri ¢emer je za obcutljivo obdobje znacilno, da
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pride lahko na osnovi pridobljene izkusnje do sprememb v organizmu, med-
tem ko je kriti¢no obdobje potrebno za dolo¢eno ucenje, ki ima lahko dol-
gorocen vpliv. Lennebergova (1967) hipoteza o kriticnem obdobju predpo-
stavlja, da je kriticno obdobje za ucenje jezika do zacetka pubertete (12. leta),
ko naj bi se lateralizacija mozganov koncala. Po tem obdobju naj bi bilo ne-
mogoce popolnoma usvojiti dolocen jezik. Poznejse studije, npr. Krashnova
(1973), so pokazale, da se lateralizacija zakljuci veliko prej (pri petih letih) in
da to ne predstavlja ovire za ucenje tujega jezika po puberteti. Pomen kritic-
nega obdobja so potrdile npr. raziskave, ki so preucevale dvojezi¢nost. Kim
idr. (1997) so s pomocjo magnetne resonance mozganov ugotovili, da so se
pri dvojezi¢nih osebah, ki so to postale v kasnejsem obdobju, v mozganih
(na podrocju Broca) aktivirala lo¢ena obmogja (tj. za slovnico in fonologijo)
za oba jezika, medtem ko so se pri osebah z zgodaj razvito dvojezi¢nostjo ta
obmocja za oba jezika prekrivala.

Ceprav so torej $tevilne raziskave poskusale potrditi prednosti zgodnjega
ucenja tujega jezika, Stevilni strokovnjaki opozarjajo, da je o dokonénem od-
govoru na vprasanje o najboljsi starosti za zacetek ucenja jezika tezko go-
voriti (Brewster idr. 2002; Lightbown in Spada 2006; Pinter 2011). Namesto
tovrstnega zakljucka je zato smiselneje govoriti o sploSnem konsenzu med
strokovnjaki, da obstajajo dolo¢ene prednosti za posamezne starostne sku-
pine. Ena od pomembnejsih prednosti zgodnjega zacetka ucenja tujega je-
zika je nedvomno v tem, kot smo doslej ze omenili, da so otroci dovzetnejsi za
prepoznavanje in lo¢evanje glasov tujega jezika, kar lahko pomeni, da bodo
z vedjo verjetnostjo razvili naravno njegovo izgovorjavo. Ob tem A. Pinter
(2011) Se dodaja, da so mlajsi otroci ve¢inoma manj zadrzani od odraslih u¢en-
cev in izrazajo nizjo mero tesnobnosti pri ucenju tujega jezika, v kon¢ni fazi
pa z zgodnjim zacetkom tudi vec ¢asa posvetijo tujejezikovnemu ucenju.

Po drugi strani pa lahko govorimo tudi o prednostih ucenja jezika v ka-
snejsSem obdobju, v puberteti in odrasli dobi. Birdsong (1992) je npr. prisel
do zakljucka, da je kljub Stevilnim prednostim zgodnjega zacetka z u¢enjem
tujega jezika treba upostevati, da obstajajo tudi osebe, ki so se jezika za-
Cele uciti v odrasli dobi in so kljub temu dosegle raven rojenega govorca. Za
razliko od mlajsih otrok so starejsi u¢enci zmozni razumeti in analizirati pra-
vila tujega jezika, kar jim omogoci, da razvijejo in uporabijo u¢inkovite u¢ne
strategije Cesa. Ravno tako se lahko zanesejo na visoko razvito pojmovno
strukturo in kognitivne zmoznosti visje ravni (Pinter 2011). Na osnovi zapisa-
nega lahko sklepamo, da je po puberteti teZje usvojiti fonolosko podobo tu-
jega/drugega jezika, ni pa nemogoce. Pri tem imajo klju¢no vlogo motivacija,
izkusnje, sposobnosti in predanost u¢enju vsakega posameznika.
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Pomen socialne interakcije za razvoj jezika

Kot poudarjajo nekatere teorije ucenja (npr. Vigotskijeva in Brunerjeva), ima
socialna interakcija klju¢no vlogo pri u¢enju in razvoju jezika. Bruner (1983,
str. 39) npr. poudarja, da »Ce obstaja mehanizem za usvajanje jezika, potem
do njega ne pridemo z izpostavljenostjo ‘plohi’ govorjenega jezika, temvec
predvsem skozi interakcijo, oblikovano s pomocjo podpornega sistema, kiga
pri jezikovnemu usvajanju nudi odrasla oseba.«

P. K. Kuhl, Tsao in H.-M. Liu (2003) ugotavljajo, da so dojencki, ki so bili
izpostavljeni tujemu jeziku v socialnem okolju, bistveno bolje in trajnejse
usvojili dolo¢ene glasove jezika kot dojencki, ki so bili tujemu jeziku izpo-
stavljeni samo slusno in vizualno (npr. preko televizijskega sprejemnika). Ob
tem se P. K. Kuhl (2007) sprasuje, na kaksen nacin socialna interakcija vpliva
na ucenje jezika. Ponujata se dva mozna odgovora, in sicer najprej delovanje
mehanizma pozornosti in spodbud, ki vklju¢uje otrokovo motivacijo. Pozor-
nost in spodbude vplivajo na u¢enje narazli¢nih podrogjih, zato se lahko do-
mneva, da bo njihov vpliv na u¢enje zaznan tudi pri izpostavljenosti novemu
jeziku. Drugi razlog gre iskati v pomenu specifi¢nih informacij v naravnem
okolju, ki lahko poleg glasovnega vnosa vkljucuje Stevilne druge elemente,
kot so predmeti, namera in pogled sogovornika ipd. Socialni signali pospe-
Sujejo ucenje, saj omogocajo z informacijami bogato referenéno okolje (Kuhl
2007). Tomasello (1999, str. 213) poudarja, da kognitivnih procesov seveda ne
ustvarja jezik sam; ti se oblikujejo, ko so otroci v intersubjektivni interakciji z
drugimi osebami, od katerih prevzamejo komunikacijske norme - ta socialni
proces ustvarja novo obliko kognitivne reprezentacije, ki je pri drugih Zival-
skih vrstah ne najdemo.

Ucinkovitejse ucenje v socialni interakciji pa omogoca tudi ¢ustveni ele-
ment. Znano je namre¢, da ¢ustva obcutno vplivajo na procese misljenja, kot
so zaznavanje, ucenje, spomin, sklepanje, resevanje problemov, predvsem
pa na pozornost. Custva imajo tudi pomembno vlogo pri usmerjanju nase
pozornosti, dejanj in vedenja (Tyng idr. 2017). Posledi¢no pa sta zaradi usmer-
jene pozornosti boljsa tudi u¢enje in spomin. Slednji je odvisen od konteksta.
Dejavnosti, kot so simulacije, igre vlog, sodelovalni projekti, nudijo pomem-
ben kontekstualni okvir, ki pomaga pri priklicu informacij iz spomina v po-
dobnih situacijah v resni¢nem zivljenju.

Dosedanije raziskave (Floccia idr. 2009; Potter in Saffran 2015; Stockmal, Mu-
ljani in Bond 1994; Wagner, Clopper in Pate 2014), ki so bile usmerjene zlasti
v sposobnost razlikovanja med nare¢nimi jezikovnimi posebnostmi in razlic-
nimi jeziki, so bile izvedene na populaciji otrok, starih od 4 do 7 let. Ugotovile
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so, da predvsem mlajsi otroci tezko razlikujejo med glasovnimi posebnostmi
ali narec¢ji doloc¢enega jezika. Prav tako imajo tezave pri razlikovanju med iz-
javami v razli¢nih jezikih, saj ne vedo, na katero jezikovno znacilnost bi se
osredotocili.

V pri¢ujocem prispevku smo se osredotocili na zaznavanje jezikov pri otro-
cih v prvem starostnem obdobju (dvo- in triletniki). Predvsem nas je zani-
malo, kako bo izpostavljenost malckov tujejezikovni situaciji, ki vkljucuje
intersubjektivno interakcijo z osebo, ki govori drugi jezik, vplivala na nji-
hovo sposobnost razlikovanja med jeziki, in sicer med prvim/maternim in
drugim/tujim jezikom ter med obema drugima/tujima jezikoma. Poleg tega
smo Zeleli ugotoviti, na kaksen nacin otroci prvega starostnega obdobja iz-
razajo razlikovanje med razli¢nimi jeziki, kako se odzivajo na tujejezikovno
situacijo, kako zgodaj ze znajo verbalno razlikovati med razli¢nimi jeziki in ali
lahko povezejo razli¢ne jezike z govorci.

Vraziskavi, ki smo jo izvedli z otroki prvega starostnega obdobja, smo izha-
jali iz predpostavke, da imajo socialni dejavniki klju¢no vlogo pri zaznavanju
tujega jezika, zato smo otroke izpostavili tujemu jeziku v dolo¢enem social-
nem kontekstu, ki je vkljuceval predmet in osebo z jasno dolo¢eno namero.

Namen raziskave
Osnovni namen pric¢ujoce raziskave je preuciti, kako 2-3-letniki zaznavajo raz-
licne jezike. Zanimalo nas je zlasti, kako pojmujejo razlike med prvim in dru-
gimi jeziki ter kako se odzivajo na izvedbo simuliranega dogodka v angle-
Skem in italijanskem jeziku.

Iskali smo torej odgovore na naslednja vprasanja:

1. Kako se otroci prvega starostnega obdobja odzivajo na simuliran do-
godek v tujem jeziku (verbalni in neverbalni odziv, razumevanje)?

2. Kako zaznavajo prvi in drugi/tuji jezik?

3. Na kaksen nacin izraZajo razlikovanje med razli¢nimi jeziki?

4. Kako zgodaj ze znajo verbalno razlikovati med razli¢nimi jeziki in ali
lahko povezejo razli¢ne jezike z njihovimi govorci?

Metodologija
Opis vzorca

V raziskavi je sodelovalo 15 otrok iz treh skupin, od katerih je bila vecina (11)
enojezic¢nih, 3 dvojezi¢ni in 1 vecjezicen. V prvi skupini (5 otrok) so bili otroci,
stari od 23 do 27 meseceyv, v drugi od 25 do 31 mesecev (6 otrok), v tretji pa vsi
nad 36 mesecev (4 otroci).
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Pripomocki

Zbiranje podatkov je potekalo na osnovi opazovalnega lista, ki so ga izpol-
nile vzgojiteljice (3) sodelujocih otrok, in na osnovi polstrukturiranega inter-
vjuja s posameznimi otroki po zadnji ponovitvi dogodka v obeh jezikih. Na
opazovalnem listu so vzgojiteljice belezile verbalni in neverbalni odziv otrok.
Verbalni odziv je zajemal izjave in vprasanja otrok o dogodku po koncani si-
mulaciji. Neverbalni odziv je zajemal vedenje in ¢ustveni element komuni-
ciranja otrok med in po dogodku. V intervjuju so vzgojiteljice posameznega
otroka vprasale, kako sta govorili raziskovalki (pri tem sta si pomagali tudi s
fotografijami raziskovalk), ali sta govorili isti jezik, kot ga govorijo otroci in
vzgojiteljice v vrtcu, ali sta govorili slovensko, anglesko ali italijansko, ali so
ju razumeli ter kaj sta raziskovalki hoteli. Odgovore smo analizirali po posa-
meznih vprasanjih glede na starostne skupine otrok in pridobljene rezultate
interpretirali v skladu z ugotovitvami raziskav, predstavljenih v teoreti¢nem
delu.

Postopek zbiranja in obdelave podatkov

Pri raziskavi smo uporabili deskriptivno metodo empiri¢cnega pedagoskega
raziskovanja, predvsem kvalitativni pristop. Raziskava je sestavljena iz dveh
delov. V prvem delu smo oblikovali dejavnost (iskanje medvedka) s Stirimi
ponovitvami, namen katere je bil izbrane otroke za kratek ¢as izpostaviti tu-
jemu/drugemu jeziku. Odlocili smo se za dva jezika, in sicer angles¢ino (ki je
v izbranem okolju prvi tuji jezik) in italijanscino (ki v izbranem dvojezi¢nem
okolju predstavlja drugi jezik oz. jezik okolja). Dejavnost smo nato izvedli v
treh skupinah predsolskih otrok v prvem starostnem obdobju (z 2-3-letniki).
Dejavnost sta izvedli dve odrasli osebi (raziskovalki), ki sta po nacelu »ena
oseba en jezik«' vedno govorili samo v angle$¢ini ali samo v italijani¢ini. De-
javnost, ki sta jo Stirikrat ponovili* v dopoldanskem ¢asu (po zajtrku v angle-
$¢iniin pred kosilom v italijanscini), je trajala priblizno 3 minute. Pred izvedbo
dejavnosti sta se raziskovalki z vzgojiteljicami dogovorili, da o izvedeni dejav-
nosti in uporabljenih jezikih otrokom ni¢ ne razlagajo, saj bi to lahko vplivalo
na njihove odgovore. V dogovoru z vzgojiteljicami je raziskovalka (ena je go-
vorila angleski jezik, druga pa italijanskega) vstopila v igralnico, kjer so bili
otroci nacrtno zbrani pri mizah in v izbranem jeziku pricela iskati medvedka

'Metoda vezave jezika na osebo (tudi na prostor, ¢as itd.) je tem priporoéljivejsa &im nizja je
starostna stopnja razvoja otroka (Necak Liik 1999). V naSem primeru je ena vzgojiteljica govorila
anglesko, druga pa italijansko.

2 Z dosledno veckratno ponovitvijo dejavnosti smo Zeleli ustvariti predvidljiv dogodek, ki malé-
kom omogoca, da se bolje ucijo, kar velja tudi za u¢enje novih besed (Benitez in Saffran 2018).
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(ang. teddy bear, it. orsetto), ki ga je vzgojiteljica predhodno postavila na do-
govorjeno mesto. Ob tem je neverbalno izrazala ob¢utek zaskrbljenosti. Po-
leg medvedka je vzgojiteljica na drugo dogovorjeno mesto postavila drugo
plisasto igraco. Raziskovalka je pri iskanju medvedka najprej prisla do druge
igrace in nakazala, da sicer isCe igraco, vendar ta 3e ni bila prava. Nato pa je
poiskala svojega medvedka in ko ga je nasla, je z navdusenjem veckrat pono-
vila besedo teddy bear oz. orsetto ter z o¢esnim stikom usmerila pogled otrok
na medvedka. Otrokom je zatem veselo pomahala in brez besed zapustila
igralnico. Dogodek sta raziskovalki simulirali Se trikrat v treh tednih (vedno
obe na isti dan).

Rezultati raziskave in razprava

Po vsaki izvedbi simuliranega dogodka v dveh tujih jezikih (angles¢ina, itali-
janscina) smo najprej poskusali ugotoviti, kako se sodelujoci otroci odzivajo
na simulacijo dogodka. Vzgojiteljice so tako med opazovanjem situacije be-
lezZile verbalni in neverbalni odziv otrok, ki je podrobneje prikazan v pregled-
nici 2.

Pri prvih dveh skupinah otrok sta vzgojiteljici zabelezili predvsem never-
balni odziv otrok, ki se je po ponovnih obiskih raziskovalk spreminjal. Njihov
odziv je bil pri obeh jezikih podoben. Ob izvedbi dogodka so ve¢inoma iz-
razali zacudenje in pozitivho presenecenje. Vecina otrok je spremljala vsak
vzgojitelji¢in korak. Z vsako ponovitvijo dogodka so bili otroci veselejsi in
sproscenejsi. Pomen angleske in italijanske besede so razbrali iz konteksta,
razumevanje pa so kazali z neverbalnimi signali, kot sta kazanje z roko in oce-
sni stik.

Iz preglednice je razvidno, da se je verbalni odziv z vi§jo starostjo otrok sto-
pnjeval. Z vsakim nadaljnjim obiskom je vse ve¢ otrok medvedka Ze poime-
novalo v izbranem jeziku. Predvidevamo, da je k priklicu besed iz tujih jezi-
kov prispevalo ve¢ dejavnikov. Eden od njih je predvidljivost dogodka, saj so
malcki z vsakim naslednjim obiskom Ze predvidevali, kaj bosta raziskovalki
iskali. Poleg predvidljivosti pa je k temu prav gotovo pripomogla ¢ustvena
obarvanost dogodka. V naSem primeru je $lo za simulacijo dogodka, v ka-
terem sta raziskovalki zaskrbljeno iskali medvedka, in so¢ustvovanje otrok z
njima se je pokazalo tudi na njihovih obrazih. Njihov izraz na obrazu se je po-
zitivno spremenil, ko sta raziskovalki medvedka nasli in od navdusenja zaceli
skakati. Zaradi Custev, ki jih je simulacija v njih vzbudila, menimo, da so si be-
sede v tujem jeziku bolje zapomnili. Nenazadnje pa je k boljsi motiviranosti
in bolj usmerjeni pozornosti otrok v danih situacijah nedvomno vplivalo tudi
to, da so bili otroci postavljeni v intersubjektivno interakcijo z drugimi ose-

286



Kako otroci prvega starostnega obdobja zaznavajo razli¢ne jezike?

Preglednica 2 Verbalniin neverbalni odziv glede na starost in dogodek v obeh jezikih
(anglescina, italijanscina)

Skupina Verbalni odziv—  Verbalni odziv-  Neverbalni od- Neverbalni od-
anglescina italijansc¢ina ziv—angles¢ina  ziv - italijans¢ina
Prva Prvo sre¢anje Prvo sre¢anje Prvo sre¢anje Prvo sre¢anje
skupina En otrok se je z Deklica je zakli- Otroci so bili pre-  Otroci so poslu-
(od23do27 mrmranjemod-  cala:»585...po-  seneceni. Eden sali in opazovali
mesecev)  zval na besedo slusaml« od otrok se je na-  vzgojiteljicino
teddy bear. smehnil. remikanje po
Y Drugo srecanje P J . p
. A L prostoru. Bili so
Trije otroci so de-  Drugo srecanje P
i~ T presenedeniin za-
jali: Otroci soizrazali .
. o = ¢udeni.
»Tu je veselje in prije-
Ena deklica je za-  tno presenece- Drugo srecanje
klicala: »Orsettol«  nje. Pomahaliso  Vsi otroci so posi-
vzgojiteljici in ji ljali poljubcke. Bili
poslali poljubc¢ek. so nasmejani, po-
En otrok je gle- zitivno presene-
dalv medvedka  ceni.
na mizi vsakic, ko . L
ga je vzgojiteljica Tretje srecanje
: Otroci so zacu-
poimenovala. )
deno gledali v
Tretje srecanje vzgojiteljico. En
Dva otroka sta otrok je pokazal
usmerila pogled k na medvedka na
medvedu na mizi. mizi. Otroci so bili
Otroci so bilive-  veseli, ko jih je
seli, nasmejani. vzgojiteljica poz-
dravila in jim po-
slala poljubcek.
Druga Tretje srecanje Drugo srecanje Prvo srecanje Prvo srecanje
skupina En decek je dejal:  Decek je dejal: Vsi otroci so bili Vsi otroci so bili
(od25do 31 »l3ce berija.« »l3¢e Orsettol« zacudeni. Strmeli  zac¢udeni. Opazo-
mesecev) so in opazovali vali so vzgojite-

Tretje srecanje
Stirje otroci so za-
klicali: »Orsettol«

vzgojiteljico.

Drugo srecanje
Otroci so prese-
neceni opazovali
vzgojiteljico.

ljico.
Drugo srecanje
Otroci so bili ve-

seli. Opazovali so
vzgojiteljico.

Nadaljevanje na nasledniji strani

bami. Otroci so prepoznavali socialne signale in z raziskovalkama verbalno
in neverbalno iskali stik, kot je razvidno iz opisanih primerov. Iz odgovorov
smo lahko tudi razbrali, da je eden od otrok celo uporabil novo besedo (kiss)
v enem od ciljnih jezikov, da bi z raziskovalko navezal stik.
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Preglednica 2 Nadaljevanje s prejsnje strani

Skupina Verbalni odziv-  Verbalniodziv-  Neverbalni od- Neverbalni od-
anglescina italijans¢ina ziv—angles¢ina  ziv - italijans¢ina
Tretja Prvo srecanje Prvo srecanje Prvo srecanje Prvo srecanje
skupina Ena deklica je Ena deklica je de- Otroci so dogo-  Otroci so spre-
(vsi36 dejala: »Ona se jal:»Je la ven, dek opazovali v mljali vzgojiteljico
mesecev smeji, ker je nasla ko je nasla med-  tisini za mizo. Bili med iskanjem
ali vec) teddy beara.« vedka orsota.« soveseliin spro- medvedka. Spre-
. Ena deklica je de- $ceni. En decek mljali so jo z ve-
Drugo srecanje . . . ; .
. . jala: »Je iskala dogodka in osebe ¢&jim zanimanjem
Deklica je dejala: . R,
) medvedka. Tam  sploh ni zaznal. kot vzgojiteljico
»Tam je teddy

bear, na mizi je.«

na mizi je bil. Na
koncu je klicala

Drugo srecanje
Otroci so s pr-

zjutraj. Otroci so
bili veseliin se

Tretje srecanje orsetto, orsettol« . bolj sprosceni.
. o stom pokazali,
Nekaj otrok je kli- . L .
Drugo srecanje kje je medved, Drugo srecanje
calo »teddy bear«. L . . L
7 Ena od deklic je in se med seboj Ena od deklic je
Ena deklica je po- .
po koncu do- spogledovali. Bili  pokazala s prstom

mahala vzgojite-
ljici in rekla: »Kiss
kiss«.

godka klicala »or-
setto.«

Tretje srecanje
Otroci so dogo-
dek opazovali in
potiho ponavljali
»orsetto«.

so veseli in spro-
$ceni.

Tretje srecanje
Otroci so dogo-
dek veselo opa-
zovali, se sme-
jaliin spogledo-
vali. O¢esno so
spremljali vzgo-
jiteljico. Vzgojite-
ljici so pomahali v
pozdrav.

na drugo plisasto
igraco (kuza).
Druga deklica pa
je s prstom poka-
zala na mizo, kjer
se je nahajal med-
vedek. Otroci so
bili veseli.

Tretje srecanje
Otroci so veseli
ocesno spremljali
vzgojiteljico.

Nadalje nas je zanimalo, kako otroci zaznavajo druge jezike. Vzgojiteljice so
zvsakim otrokom posebejizvedle intervju, v katerem so jih sprasevale o tem,
kako sta govorili raziskovalki, ali sta govorili isti jezik, kot ga govorijo otroci
in vzgojiteljice v vrtcu, ali sta govorili slovensko, anglesko ali italijansko, ali so
ju razumeli ter kaj sta raziskovalki hoteli.

V prvi skupini verbalnega odziva pri izvedbi intervjuja ni bilo. Otroci so bili
ob vprasanjih zac¢udeni in niso Zeleli sodelovati. Zaradi majhnega Stevila v
raziskavi udelezenih otrok tezko sklepamo, ali je enojezi¢nost/dvojezi¢nost
otrok vplivala na njihove odgovore o jeziku raziskovalk. Glede na to, da sta
samo dva triletna otroka od vseh udeleZenih skusala raziskovalki povezati
z razli¢nima jezikoma, ocenjujemo, da otroci te starosti zaradi pomanjkanja
izkuSenj v teh jezikih tezko poimenujejo jezik raziskovalk. Otroci so zaznali,
da sta raziskovalki govorili razli¢na jezika (razli¢cna med seboj in druga¢na od
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Preglednica 3 Odgovori otrok glede na posamezna vprasanja in starostno skupino

Vprasanja

Druga skupina

(6 otrok, starih od 25 do 31
mesecev, 1 0d teh
dvojezicen)

Tretja skupina
(4 enojezi¢ni otroci, stari 36
mesecev ali veg)

Kako je govorila vzgojiteljica A?

Ni odgovora. (6)

Teddy bear (3)
Medvedka, teddy bear. (1)

Kako je govorila vzgojiteljica B?

Orsetto. (1)

Orsetto. (2)

Ni odgovora. (5) Orso. (1)
Ni odgovora. (1)
Ali govorita vzgojiteljici Ain B Ja. (5) Ne. (3)
isti jezik kot mi v vrtcu? Ne. (1) Ne vem. (1)

Kako govorita vzgojiteljici -
slovensko, anglesko, italijansko?

Slovensko. (1)
Italijansko. (1 - dvojezi¢en

Slovensko in italijansko. (1)
Anglesdko in italijansko. (1)

otrok) Ne vem. (1)

Ni odgovora. (4) Teddy bear, orsetto. (1)
Ali si jih razumel/a? Ja. (4) Ja.(3)

Ne. (1 - dvojezi¢en otrok) Kaj. (1)

Ni odgovora. (1)

Kaj je hotela vzgojiteljica A?

Orsetto. (1)
Tukaj. (1 - dvojezicen otrok)
Ni odgovora. (4)

Medvedka. (1)
Medveda. (1)
Teddy bear. (1)
Teddy beara. (1)

Kaj je hotela vzgojiteljica B?

Ni odgovora. (6)

Tudi medvedka. (2)
Medveda. (1)

Iskala je medeka, klicala je
orsetto. (1).

maternega), vendar so imeli tezave pri povezovanju, da je beseda »orsetto«
italijanska, beseda »teddy bear« pa angleska ter, posledi¢no, da je ena razi-
skovalka govorila anglesko, druga pa italijansko. Da bi preverili njihovo razu-
mevanje, smo jih vprasali, kaj sta raziskovalki Zeleli. Iz odgovorov lahko skle-
pamo, da so tujo besedo zagotovo razumeli otroci, stari 36 mesecev in vec,
saj so jo tudi jasno povedali, medtem ko lahko o razumevanju tujih besed pri
posameznih mlajsih otrocih le ugibamo, saj je bil njihov verbalni odziv vinter-
vjuju bolj skop. Samo en otrok iz druge skupine je povedal, da je raziskovalka,
ki je govorila anglesko, zelela »orsetto«. V tem primeru je pri raziskovalki, ki
je govorila anglesko, povedal italijansko besedo. Kljub skopemu verbalnemu
odzivu v intervjuju ne moremo reci, da razumevanja besed ni bilo, saj je iz
verbalnega odziva v preglednici 2 razvidno, da so kar stirje otroci zaklicali
»orsettok, ko ga je vzgojiteljica (raziskovalka) iskala. V nekaterih zgoraj pred-
stavljenih primerih lahko opazimo tudi interference iz slovenskega jezika, in
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sicer pri sklanjanju besede teddy bear (npr. hotela je teddy beara; iS¢e berija;
je nasla orsota). V enem primeru pa takSnega negativnega transferja ni bilo
(npr. v otrokovi izjavi »iS¢e orsetto«). Predvidevamo, da gre za nezavedno iz-
biro besed, saj ti otroci obeh jezikov ne poznajo dovolj dobro, da bi se lahko
za njihovo (ne)sklanjanje zavestno odlocali.

Teden dni po izvajanju dejavnosti so vzgojiteljice v pogovoru z razisko-
valko navedle tudi svoja opazanja iz vsakdanje prakse o tem, kako otroci za-
znavajo jezike. Dejale so, da se nekateri otroci na tujejezikovno situacijo niso
odzvali takoj, temvec Sele ¢ez kaksen teden. Ugotovile so, da otroci, ki doma
govorijo vec jezikov, prej zaznajo tuj jezik in se nanj tudi prej odzovejo. Ena
od vzgojiteljic je omenila, da je otrok iz prve starostne skupine, v kateri nismo
zabeleZili verbalnega odziva po simuliranih dogodkih, po enem tednu v stra-
nis¢u iskal medvedka in govoril: »Kje je beri?« Prav tako so ob kasnejsem, ne-
nacrtovanem obisku raziskovalke, ki je med raziskavo govorila v italijans¢ini,
otroci samostojno priceli klicati »orsetto«. To smo zaznali tudi v intervjujih,
ko so otroci raziskovalko, ki je govorila anglesko, prav tako povezali z besedo
»teddy bear, raziskovalko, ki je govorila italijansko, pa z besedo »orsetto«. Iz
njihovih odgovorov je razvidno, da se je izvedba dejavnosti po nacelu »ena
oseba en jezik« pri otrocih te starosti obrestovala.

Pri najstarejsih otrocih smo opazili tudi, da so v intervjujih uporabili oba iz-
raza (medvedek in teddy bear ali medvedek in orsetto), kar pri tej starosti ne
preseneca, saj tudi dvojezi¢ni otroci v obdobju od treh do stirih let razlikujejo
med dvema razli¢nima besednjakoma, vendar pa v obeh jezikih uporabljajo
enaka slovnic¢na pravila (kot smo videli v primeru interferenc). V tem obdobju
so otroci sposobni prevajati en jezik v drugega, tisti otroci, ki so dvojezi¢ni,
pa se svoje dvojezi¢nosti tudi zavedajo (Marjanovi¢ Umek, Kranjc in Feko-
nja 2006). Iz vsega opisanega lahko sklenemo (tako kot sta ugotovila tudi C.
E. Potter in J. R. Saffran 2015), da Ze kratkoro¢na zgodnja izpostavljenost vec
jezikom v okolju lahko vpliva na otrokovo zaznavanje in razlikovanje tujih je-
zikov.

Zakljucek

Z raziskavo smo zeleli ugotoviti, kako se mal¢ki odzivajo na simuliran do-
godek v dveh tujih jezikih (angles¢ina, italijanscina), kako zaznavajo prvi in
drugi/tuji jezik, na kak3en nacin izrazajo razlikovanje med razli¢nimi jeziki,
kako zgodaj Ze znajo verbalno razlikovati med razli¢nimi jeziki in ali lahko
povezejo razli¢ne jezike z njihovimi govorci. Rezultati opravljene raziskave
so pokazali, da se otroci v tem starostnem obdobju na tujejezikovno situacijo
odzivajo tako verbalno kot neverbalno. Neverbalni odziv je vkljuceval pred-
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vsem strmenje, zaCudeno opazovanje, smehljanje, navdusenje, usmerjanje
pogleda, kazanje z roko na medvedka in posiljanje poljubckov. Starejsi kot so
bili otroci, vec je bilo verbalnega odziva. Z vsakim nadaljnjim obiskom je vse
vec otrok medvedka Ze poimenovalo v izbranem jeziku, k ¢emur je nedvo-
mno pripomogla predvidljivost situacije, poleg tega pa tudi ¢ustvena obar-
vanost dejavnosti in intersubjektivna interakcija z raziskovalkama. Nadalje so
rezultati pokazali, da so predvsem starejsi otroci iz prvega starostnega ob-
dobja besedo »teddy bear« povezali z raziskovalko, ki je govorila v angleskem
jeziku, besedo »orsetto« pa z raziskovalko, ki je govorila v italijanskem jeziku,
kar je bil tudi namen izvajanja situacije po nacelu »ena oseba, en jezik«. Za-
znali so tudi, da sta raziskovalki govorili razli¢na jezika (razlicna med seboj
in drugac¢na od maternega), vendar so imeli teZzave pri poimenovanju jezika,
kar kaze na kompleksnost razumevanja pojma jezika v tem obdobju. Z razi-
skavo smo Zeleli osvetliti pomen vklju¢evanja razli¢nih jezikov v okolje otrok
ze v zgodnjem obdobju, saj lahko ze kratkoro¢ne izkusnje z novim jezikom
vplivajo na otrokovo zaznavanje in razlikovanje tujih jezikov. V prihodnje bi
bilo smiselno na tem podrocju preucevati tudi vpliv drugih dejavnikov na je-
zikovno zaznavanje, zlasti upostevajoc znacilnosti dvojezi¢nih in ve¢jezi¢nih
okolij, iz katerih otroci prihajajo.
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How Are Different Languages Perceived by Children

in the First Age Group?

The extent to which pre-school children are exposed to second languages may
vary considerably and their experiences in this period have a significant im-
pact on the development of language awareness. The present paper investi-
gates the different ways in which two and three year old children perceive first
and second languages and distinguish between them. The research presented
was aimed at analysing the participants’ reaction to a foreign language situa-
tion and identifying the ways in which they express the distinction between
different languages. In addition, the study focused on analysing the time the
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children start differentiating between languages verbally and exploring the
ways in which they associate a particular language with the speaker of that
language. To this purpose, children who participated in the research were ex-
posed to two foreign language situations created by two researchers in two
languages (English and Italian), each repeated four times. The results of the re-
search suggest that even short-term exposures may have a positive impact on
the children’s perception of different languages and the distinctions between.

Keywords: two/three year old children, language awareness, language differ-
entiation, language perception, second/foreign languages
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The initial attitude in this paper argues that learning at preschool age should
be characterised by a holistic approach which integrates different areas of
knowledge. In this context, authors draw special attention to the importance
of integrating language development and preschool mathematics education
by means of literature for children. In the theoretical section, the authors define
their goals — to determine the extent to which preschool teachers integrate
language development and development of mathematical concepts, to learn
which literary form is used most frequently as an integrative element and to
determine the presence of integration in each content area of preschool math-
ematics education. Results show that preschool teachers most commonly in-
tegrate activities related to language development and mathematics, that the
most frequently used integrative element is the prose and poetic text, and that
literary content for children is commonly used as scaffolding to help children
develop the concept of number and set.

Keywords: preschool education, integration, mathematics education, language
development, child

Introduction

The period of preschool education is a very important period in the life of
every individual, and the basics of learning laid out in this period are ob-
served as the foundation for lifelong learning (Organisation for Economic Co-
Operation and Development 2006). Learning and development in preschool
education are characterised by a holisticapproach which ‘integrates different
areas of knowledge, thus uniting the cognitive, social, physical, emotional,
cultural and spiritual aspect of child development’ (Staki¢ and Marici¢ 2018,
369). ‘Learning and teaching represent a comprehensive process seamlessly
integrated in the context of everyday life’ (Pavlovi¢ Breneselovi¢ and Krnjaja

Cotar Konrad, S., B. Borota, S. Rutar, K. Drlji¢ in G. Jelovéan, ur. 2022. Vzgoja in izobraZzevanje
predsolskih otrok prvega starostnega obdobja. Koper: Zalozba Univerze na Primorskem.
https://doi.org/10.26493/978-961-293-134-6.295-309
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2017, 9). Preschool program argues that ‘a child reacts with his/her whole be-
ing, and their intellectual, emotional, sensomotoric, social and speech devel-
opment are interwoven and dependent on each other’ (Pravilnik o osnovama
programa predskolskog vaspitanja i obrazovanja 2018, 5).

Researches of preschool children’s learning and development ‘point to the
fact that children cannot learn in the isolated subject disciplines, and that
successful development of elementary mathematical concepts cannot oc-
cur if they are isolated in special learning situations’ (Marici¢, Staki¢, and
Malinovi¢-Jovanovic 2018, 632). Hence the decisive role of preschool teach-
ers is to ‘prepare and ensure the stimulating environment in order to give
children the possibility for learning through touch, movement, sight and
hearing’ (Novakovi¢ 2015, 154). When developing their program, preschool
teachers are encouraged to focus on ‘creating learning opportunities as an
integrated experience for the child, concentrating on things he does (ac-
tion) and experiences (relationships), instead of focusing on preplanned in-
dividual activities based on development aspects, content areas or isolated
teaching content’ (Pravilnik o osnovama programa predskolskog vaspitanja
i obrazovanja 2018, 35-36). The child will experience learning as an element
integrated in his/her everyday life context, and through exchange with his
environment. Learning is a cooperative and communication-based process
(Pavlovi¢ Breneselovi¢ and Krnjaja 2017, 22).

When it comes to preschool mathematics education, recommendations
stating that the process of mathematical learning should be integrated with
other areas of knowledge at an early age reverberate even louder. This makes
sense, given the abstract quality of mathematical concepts on the one hand,
and the characteristics of the thinking process of children on the other hand.
The National Association for the Education of Young Children (NAEYC) and
the National Council of Teachers of Mathematics (NCTM) also recommend
that we should ‘integrate mathematics with other activities and other ac-
tivities with mathematics’ (National Association for the Education of Young
Children and National Council of Teachers of Mathematics 2002, 7). Therefore,
authors of this paper would like to draw attention to the importance of in-
tegrating preschool mathematics education and language development in
teaching practice by means of literary content for children.

Our starting point is the idea that the development of mathematical con-
cepts from an early age ‘must be placed in a realistic context, the child must
be movitated to participate in learning, and the learning process must be
prompted by internal impulses of the child’ (Staki¢ and Marici¢ 2018, 370),
but also by the ideas of Vygotsky (Vigotski 1977) and his associates who ob-
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served learning as a social process occurring in interaction with others, in so-
cially constructed situations where language plays a central role. ‘Thinking,
learning and language are interwoven. Children use oral, written and visual
language to convey ideas, thoughts, emotions, values and beliefs, to learn to
understand themselves and others, and to analyse their own learning pro-
cess and thinking processes’ (Pavlovi¢ Breneselovic¢ and Krnjaja 2017, 23).

The process of preschool mathematics education is characterised by nu-
merous idiosynchrasies. A child of preschool age is a unique recipient and
learning at this age greatly differs from the learning process of adults. Chil-
dren learn on their own in situations which make sense to them, when they
are prompted by intrinsic motivation to learn, and when learning is familiar,
based on their personal experience and needs. These are situations in which
mathematical context is pushed in the background, and learning is placed in
a context familiar and interesting to the child, and when it comprises activi-
ties the child is willing to participate in. Both the National Association for the
Education of Young Children and the National Council of Teachers of Math-
ematics emphasise the importance of ‘weaving mathematics into children’s
experiences with literature, language, science, social studies, art, movement,
music, and all parts of the classroom environment’ (National Association for
the Education of Young Children and National Council of Teachers of Mathe-
matics 2002, 7). Children’s literature creates such a context to a great extent,
because it represents the basic content for language development activities,
and in terms of mathematics education, it represents an integrative element
which creates a foundation and a realistic learning context.

Numerous studies indicate there is a connection between mathematics
and language development in preschool period, where both subjects con-
tribute to child’s development (Ojose 2008; Purpura et al. 2011; Welsh et al.
2010). Authors emphasise that this way, we get meaningful and authentic
learning (Clements, Sarama, and DiBiase 2003; Kilpatrick, Swafford, and Find-
ell 2001), and that this teaching strategy helps students use mathematics to
connect to their own lives each day (Pomykal Franz and Pope 2005). An inte-
grated approach to learning is in harmony with the idea of holistic preschool
education. The teacher uses literary content to spontaneously create con-
ditions for associating learning with the child’s personal experience, to link
practical activities with activities occurring in the realm of the abstract, thus
ensuring a spontaneous transition from concrete, realistic concepts to ab-
stractions and generalisations required by the very nature of mathematics.
Mathematics is presented to children using a language they understand.
The language is visualised through images generated by the literary text,
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all of which helps children understand mathematical ideas and concepts.
In addition, literary content for children also creates a context for solving
problems which are then translated to the domain of mathematics, whereas
children are additionally encouraged to actively participate in problem solv-
ing, because mathematical context is pushed in the background. This man-
ner of organising activities in preschool education allows children to expe-
rience mathematics as part of their everyday lives, not just as an abstract
and isolated subject, which helps stimulate their interest in mathematics
and their understanding of it. Literary content for children motivates stu-
dents to learn by providing a meaningful context for mathematics, celebrates
mathematics as a language, demonstrates that mathematics develops out
of human experiences, fosters the development of number sense and inte-
grates mathematics into other curriculum areas (Whitin and Wilde 1992). It
represents the ‘basis’ for activities directed towards speech development in
preschool children and, on the other hand, provides the basis for the devel-
opment of abstract mathematical concepts in preschool education (Stakic¢
and Marici¢ 2019, 185). This way, learning mathematics and learning language
merge together, and their content and activities continuously permeate each
other.

Reading can be comprehended as a problem-solving and constructive
process, meaning that integrating mathematics and literature could be ef-
fective: integration not only develops mathematical skills but literacy, math-
ematical language, and problem solving as well (Wiburne and Napoli 2008 in
Wikholm and Aerila 2016, 565). A child enjoys a literary text, identifies with a
hero, and often becomes a creator itself, continuing the illusion of a depicted
reality in its imagination (Staki¢ and Marici¢ 2019, 185).

Thematic structure of children’s literature is close to the needs and inter-
ests of a preschool child, so any literary form (poetry, prose, play, short literary
forms) can be used as an integrative element. The choice of literary form, as
well as literary content depends primarily on the goals we want to achieve
in each area of knowledge: language development and mathematics educa-
tion. The same text plays a different role in each content area. Activities in
this process are intertwined, first they occur separately, and then they merge
together. This way, children develop language skills in addition to mathemat-
ical skills: speech sounds are correctly articulated and discriminated, child’s
active vocabulary is enriched and expanded, and finally, the child’s sentence
is developed and corrected. This way, reality portrayed by literary content is
visualised through specific didactic material and placed in a realistic learn-
ing environment. Children readily participate in such activities and acquire
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knowledge on their own. They do not distinguish between the subjective
and the objective, the real and fantasy world co-exist on the same plane. This
is why children are so attracted to fairy tales, because they depict the world
exactly as children imagine it (Puri¢ and Marici¢ 2010).

For example, analysing the fairy tale Goldilocks and the Three Bears as part
of language development helps develop the skills of listening, speaking,
retelling, description, vocabulary enrichment, etc. When applied to mathe-
matics education, the said fairy tale creates a realistic and rich context which,
when coupled with didactic material, creates a basis for developing the con-
cept of number three, but also proportional relationships (big—small), seri-
ation by size, etc. There are three bears, three chairs, three tables, etc. in the
fairy tale. These elements are presented with by means of didactic mate-
rial and they help children create a clear mental image of number three. In
addition, the fairy tale can be used as a starting point for introducing pro-
portional relationships. Three bears are of different size, as well as their beds,
chairs, food bowls, clothes, etc. Children will identify these separate elements
and compare them to each other.

Numerous studies outline the benefits of this type of integrated mathe-
matics education which utilises literary content for children in preschool ed-
ucation (Welsh et al. 2010; Ojose 2008; Purpura et al. 2011; Rosen and Hoffman
2009; Skoumpourdi and Mpakopoulou 2011; Van den Heuvel-Panhuizen and
Elia 2011; Van den Heuvel-Panhuizen, Elia, and Robitzch 2016). Even a picture
book as the first book in the child’s life offers countless possibilities for inte-
grated teaching aimed at developing language and mathematical skills. The
fact these books contain little to no text helps teachers motivate their stu-
dents to upgrade and complement the image/images by inventing a story
of their own, which stimulates and channels their language development. In
addition, cognitive context of the picture book is familiar to the child, so he
will have no trouble identifying with it.

This way, the child will learn spontaneously, because reading the text from
a picture book represents a natural continuation of learning through play
which was a dominant teaching method during preschool education (Mar-
i¢i¢m Maksimovi¢, and Stakic¢ 2018, 400). On the other hand, when it comes
to the development of mathematical skills, research results confirm a three-
month reading program which uses picture books containing mathematical
content has positive effects on the improvement of children’s math perfor-
mance even when no additional mathematical activities are involved (Van
den Heuvel-Panhuizen, Elia, and Robitzch 2016).

Given the opinion stated above, i.e. that all literary forms can be used
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as an integrative element when teaching preschool children, and that the
choice of a specific form is determined by the specific goals a teacher wants
to acoomplish in each content area (language development and develop-
ment of mathematical concepts), we wanted to examine the actual situation
in preschool education. We examined the extent to which preschool teach-
ersintegrate language development and development of mathematical con-
cepts, which literary form is used most frequently as an integrative element
and the presence of integration in each content area of preschool mathemat-
ics education.

Methodological Framework

Our survey was conducted in May 2018 on a sample (N = 200) chosen from
the population of preschool teachers working in preschool institutions in the
Republic of Serbia. The sample had characteristics of a random sample. The
preschool teachers have voluntarily agreed to the survey. Our survey encom-
passed preschool teachers with different professional experience, different
level of education and teachers working in different models of education (A
- open model of education, B - closed model of education). The highest per-
centage of respondents have between 11 and 20, and 21 to 30 years of expe-
rience (32% each), followed by preschool teachers with less than 10 years of
experience (20%).

The lowest percentage of respondents have over 30 years of experience
(16%). Only 30% of all respondents have a degree of a vocational college,
whereas 70% of the respondents have a university degree. 77% of the respon-
dents use model B, whereas only 23% use model A.

Our survey is based on a descriptive method. The data necessary for the
survey were collected through interviewing. We designed a closed-ended
questionnaire. Teachers responded by selecting an answer that best ex-
pressed their opinion among several available answers. The survey was
anonymous to ensure sincerity and avoid desirable answers. The value of
the Cronbach’s alpha coefficient (0.897) indicates realiability of instruments
used and justifies their acceptability.

The following characteristics of preschool teachers comprise the indepen-
dent variable: professional experience (less than 10 years, between 11 and
20 years, between 21 and 30 years, more than 30 years) and level of educa-
tion (vocational college degree, university degree). The data were processed
using the IBM SPSS Statistics 23 statistical software. Measures of descriptive
statistics used include frequencies and percenteges. We also used the chi-
square test and F-test as analysis methods enabling statistical reasoning.
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Table 1 Descriptive Statistics: Integrating Preschool Mathematics Activities with Other
Areas of Knowledge

Areas of knowledge 1 2 3 4 5 M SD

Language development 90 74 20 10 6 1.84  1.002
(45%) (37%) (10%)  (5%) (3%)

Getting to know one’s 82 52 40 14 12 2.11 1.197
environment (41%) (26%)  (20%) (7%) (6%)

Music education 8 24 40 66 62 3.75 1.140
(4%)  (12%) (20%) (33%) (31%)

Art education 2 22 46 68 62 3.83 1.025
(1%)  (11%) (23%) (34%) (31%)

Physical education 18 28 54 42 58 3.47  1.291

(9%) (14%) (27%) (21%) (29%)

Results and Discussion

The first research task was to determine the extent to which preschool teach-
ers integrate learning activities within preschool mathematics education and
language development with regard to other areas of knowledge. Preschool
teachers are on a scale of 1 (highest) to 5 (lowest) evaluated the degree of
integration learning activities of mathematical educational and other areas
of knowledge. Results show that preschool teachers most frequently inte-
grate activities related to preschool mathematics education with language
development (M = 1.84), followed by getting to know one’s environment (M =
2.11) (table 1). The third most frequent form of integration is integration with
physical education (M = 3.47), whereas activities within mathematics educa-
tion are seldom integrated with activities related to music education (M =3.75)
and art education (M = 3.83).

Results also validate our theoretical assumptions on the role and impor-
tance of integrating activities of mathematics education and language devel-
opment. This means teachers are able to recognise and understand the con-
nection between language development and mathematics education, and
behave accordingly. Another proof of the validity of this practice in preschool
mathematics education is the fact that, besides integrating activities related
to mathematical content, preschool teachers also frequently integrate activ-
ities aimed at becoming familiar with one’s environment. Through literary
content, teachers create a basis for familiarising children with mathematical
concepts, and by including activities aimed at familiarising oneself with one’s
environment, they link mathematics to real life and allow children to apply
mathematical knowledge in practice. This way, they bridge the gap between
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Table 2 F-test: Differences in Teacher Attitudes on Integrated Teaching in Preschool

Education with Regard to Professional Experience, Level of Education and Model of

Preschool Education

Areas of knowledge

Professional

Level of education

Model of preschool

experience education
Language development  F(3,196) = 0.591 F(1,798) =1.286 F(1,798) =1.050
p=0.623 p=0.260 p=0.308
Getting to know one’s F(3,196) = 2.142 F(1,1798) =1.081 F(1,798) =0.489
environment p=0.100 p=0.301 p=0.486
Music education F(3,196) = 1.693 F(1,198) = 0.082 F(1,198) =1.708
p=0.174 p=0,776 p=0,194
Art education F(3,196) =1.539 F(1,198) = 0.687 F(1,198) =0.194
p=0.209 p = 0,409 p=0,660
Physical education F(3,196) =0.218 F(1,198) = 0.102 F(1,198) = 5.253
p=0.884 p=0.750 p=0.024

children’s interests and mathematics, making mathematics more familiarand
understandable to the child’s outlook on the world, but also creating a strong
bond between mathematics and one’s actual environment, which helps chil-
dren understand this science and recognise ways to implement it in everyday
life.

Analysing the opinions of preschool teachers with regard to the indepen-
dent variable (professional experience, level of education and model of ed-
ucation) (table 2), we determined teachers are united in their attitudes on
the integration of activities aimed at developing mathematical concepts and
activities related to other areas of knowledge. The only statistically signifi-
cant differences exist between teachers who work in different models of ed-
ucation (F(1,198) = 5.253; p = 0.024), and they are reflected in their opinions
about the frequency of integrating activities related to physical education
and activities aimed at developing mathematical concepts. Teachers work-
ing by model A integrate activities related to physical education with ac-
tivities aimed at developing mathematical concepts more frequently than
teachers working by model B.

Results we obtained are the best proof preschool teachers share the opin-
ion on the importance of integration between language development and
elementary mathematical concepts, and the proof they actually organise and
undertake activities aimed at integrating these two areas of knowledge.

We wanted to examine which literary forms are used most frequently for
developing mathematical concepts. We offered the following literary forms
in the questionnaire: poetic text, prose text (stories, fairy tales, fables, etc.), short
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Table 3 Descriptive Statistics: Presence of Literary Forms in Mathematical Concept
Development

Literary forms 1 2 3 4 M SD

Poetic text 28 58 62 52 2.69 1.012
(14%) (29%) (31%) (26%)

Prose text 100 46 48 6 1.80 .910
(50%)  (23%)  (24%) (3%)

Short literary forms 38 44 42 76 2.78 1.151
(19%) (22%) (21%) (38%)

Drama text 34 52 48 66 2.73 1.100
(17%)  (26%)  (24%)  (33%)

Table 4 F test: Attitudes of Preschool Teachers about Literary Forms Most Frequently Used
in the Development of Mathematical Concepts with Regard to Professional
Experience, Level of Education and Model of Education Used

Literary forms Professional Level of education ~ Model of preschool
experience education

Poetic text F(3,196) =0.179 F(1,798) =0.634 F(1,1798) =0.538
p=0.910 p=0.428 p =0.465

Prose text F(3,196) =1.197 F(1,1798) = 0.000 F(1,798) =1.324
p=0.315 p =1.000 p=0.253

Short literary forms F(3,196) =1.184 F(1,198) = 4.168 F(1,1798) = 1.092
p=0.320 p =0.044 p =0.299

Drama text F(3,196) = 0.495 F(1,1798) = 1.892 F(1,198) = 0.669
p=0.687 p=0.172 p=0.416

literary forms (riddles, tongue twisters, counting rhymes, etc.) and drama text,
ranked from 1 (highest ranking) to 4 (lowest ranking) by the frequency with
which a literary form appears in mathematical concept development.

Results show that the most frequently used literary forms in preschool
mathematics education are prose text (M = 1.80), followed by poetic text (M
=2.69), drama text (M = 2.73), and finally, short literary forms (M = 2.73).

Statistical analysis shows that preschool teachers with different profes-
sional experience, level of education and working by different models are
united in their outlook and that there are no statistically significant differ-
ences in their attitudes (table 4).

The data show teachers most frequently use prose texts, including stories,
fairy tales, fables, etc. for mathematical concept development. This makes
sense, given the nature of children on the one hand, and the content of prose
texts for children on the other hand. The subject matter of prose texts is fa-
miliar and relatable to children. ‘Apart from the world of childhood and differ-
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Table 5 Descriptive Statistics: Implementation of Literary Content for Children in Different
Areas of Preschool Mathematics Education

Areas 1 2 3 4 5 M SD

Number 76 58 30 18 18 2.22 1.292
(38.0%) (29.0%) (15.0%)  (9.0%) (9.0%)

Set 40 60 60 22 18 2.59 1.190

(20.0%) (30.0%) (30.0%) (11.0%) (9.0%)

Geometry 14 30 46 60 50 3.51 1.219
(7.0%) (15.0%) (23.0%) (30.0%) (25.0%)

Spatial relations 64 26 38 52 20 2.69 1.412
(32.0%) (13.0%) (19.0%) (26.0%) (10.0%)

Measurements 6 26 26 48 94 3.99 1.185
(3.0%) (13.0%) (13.0%) (24.0%) (47.0%)

ent life events, human and children’s feelings, love, kindness, play, friendship,
human altruism and humanity, love for parents and animals, imaginative and
picturesque events, cheerful humour and painted scenes, flora and fauna, fic-
tional worlds, sympathy and the first secret, are some of the common themes
of children’s literature’ (Staki¢ 2014, 245). The topics mentioned above create
a picturesque world a child can envision and complement through imagina-
tion, a place he/she can escape into, or identify with the heroes. From the
standpoint of language, this contributes to the development of all linguistic
elements, i. e. phonetic, morphological, lexical and syntactic. All of the above
also has a positive psychological effect on children, because a first contact
with prose texts occurs in an environment where the child feels safe and
loved, in the family when parents read fairy tales to their children. This also
represents the first spontaneous effort toward language development. Re-
search studies also indicate that reading books together provides the first
context in which children and their parents can participate in mathematical
conversations (Anderson, Anderson, and Shapiro 2005)

The goal of the third task was to examine areas of preschool mathematics
education where the literary content for children was used most frequently.
The question for preschool teachers was defined as following — In what ar-
eas of preschool mathematics education do you most frequently integrate
literary content for children? — and the available answers were the follow-
ing: numbers, sets, geometry, relations, measurements, ranked from 1 (most fre-
quently) to 5 (least frequently) in descending order. Based on this task, we
set up a hypothesis: preschool teachers implement literary content for children
most frequently to help children develop the concept of number.

The data we obtained show that teachers commonly use literary content
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Table 6 F test: Teachers’ Attitudes on Content Integrated with Other Areas of Knowledge
with Regard to their Professional Experience, Level of Education and Model of

Education Used

Areas Professional Level of education  Model of preschool
experience education

Number F(3,196) = 0.407 F(1,198)=2.873 F(1,198) = 0.004
p=0.748 p =0.093 p =0.950

Set F(3,196) =0.354 F(1,198) = 0.002 F(1,198) = 2.520
p=0.787 p=0.964 p=0.116

Geometry F(3,196) =1.963 F(1,198)=1.077 F(1,198) =2.639
p=0.125 p=0.782 p=0.107

Spatial relations F(3,196) = 0.661 F(1,198)=0.878 F(1,198)=1.809
p=0.578 p=0.351 p=0.182

Measurements F(3,196) =0.155 F(1,198) =1.400 F(1,198) =1.091
p =0.926 p=0.240 p=0.299

for children as scaffolding to help children develop the concept of number,
(M = 2.22), to develop the concept of set (M = 2.59), and spatial relations (size
and position) (M = 2.69). Literary content is least frequently used to develop
concepts related to geometry (M = 3.51) and measurements (M =3.99) (table 5).

The fact that teachers most frequently use literary content to develop the
concept of number makes perfect sense. Numbers from 1 to 10 appear quite
often in preschool mathematics education in comparison to other content.
In addition, there are numerous elements in children’s literature that can be
used to develop and understand the concept of numbers, their structure, po-
sition in a sequence, relationship with other numbers. Picture books can be
used for this purpose because they are filled with sets whose cardinal num-
ber represents a natural number, poetic texts easy to memorise, stories where
we repeatedly encounter a set whose cardinal number is the number chil-
dren are trying to develop, short literary forms which teach children to count
and name numbers, or fairy tales which have symbolic numbers that repeat
over and over again (e.g. seven towers, seven seas, seven mountains, seven
dwarves, seven little goats, etc.). From the aspect of language development,
children name the concept of number within the context of a sentence, as
the most common unit of communication; they use the concept in its differ-
ent morphological forms and lexical combinations with other word classes,
thus spontaneously adopting congruence and correct word usage in every-
day communication.

The second most common usage of literary content in preschool mathe-
matics education is to develop the basic elements of the set theory (element,

305



Sanja M. Marici¢ and Mirjana M. Staki¢

membership), but also relations between sets. Literary content for children is
least used for developing geometric concepts, the concept of measurements
and for familiarising children with units of measurement, which stems from the
fact that developing these concepts relies on practical activities, i. e. utilisa-
tion of didactic materials and tools that can be found in the immediate envi-
ronment, so their models are already available to children and don't require
additional context.

Analysis of teachers’ opinions with regard to their professional experience,
level of education and model of education used shows there are no statisti-
cally significant differences among these groups. Looking at table 6, we can
see there are no statistically significant differences in preschool teachers’ at-
titudes with regard to the independent variables.

Conclusion

Results of our survey show that in preschool practice in Serbia, activities
aimed at mathematics education are most frequently integrated with ac-
tivities aimed at speech and language development of preschool children.
Preschool teachers utilise literary content for children for this purpose, pri-
marily short prose and poetic texts. Their suitability stems from their content
which is interesting and familiar to children, but at the same time packed
with mathematical examples conducive to the development of the concept
of number, concept of set and spatial relations. In addition, these literary
forms with integrated mathematical concepts help in language develop-
ment through retelling, descriptions, dramatisation, etc, all of which is aimed
at improving children’s comprehension. Children practice correct articula-
tion and discrimination of speech sounds, enrich and expand their vocab-
ulary, and practice correct usage of morphological forms of word on lexical
combinations realised within a sentence. At the same time, they enrich and
develop their sentence, gradually increasing the number of sentence ele-
ments. It is a teacher’s duty to devise and plan these activities in detail, to
find suitable literary texts that can be used as the starting point in the in-
tegration of mathematics education and language development. Despite
the fact many literary texts could be used for this purpose, there are other
criteria they need to meet, e.g. they need to be suitable for preschool age
and they need to meet the aesthetic criteria. This is why we recommend ex-
perts involved in the integration of language development and mathematics
education should make a selection of appropriate literary texts containing
teaching methods and methodology-related instructions that would greatly
facilitate the efforts of preschool teachers.
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Ucenje matematike in jezika s pomocjo integrativnega pristopa

v predsolskem izobrazevanju

V prispevku avtorji trdijo, da je za pred3olsko izobrazevanje potreben celosten
pristop k u¢enju, v katerem so integrirana razli¢na podroc¢ja znanja. V tem kon-
tekstu je posebna pozornost namenjena pomenu vkljucevanja jezikovnega ra-
zvoja in izobrazevanja pred3olske matematike s pomocjo vsebin iz literature
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za otroke. V raziskovalnem delu so si avtorji zastavili cilj, da preucijo, v kolikSni
meri izobraZevalci integrirajo razvoj jezika in razvoj matemati¢nih pojmov, ki
jih ve¢inoma uporabilja literarna oblika kot sestavni element literarnega dela,
in koliko je vklju¢evanje vklju¢eno v vsako od podrocij izobrazevanja predsol-
ske matematike. Dobljeni rezultati kaZejo, da vzgojitelji v delu ve¢inoma po-
vezujejo dejavnosti jezikovnega razvoja in matematike kot integrativnega ele-
menta, ve¢inoma z uporabo proze in poeti¢nega besedila, ter da se otroska
knjizevnost vec¢inoma uporablja kot podpora, ko je potrebno razviti pojem ste-
vila in koncepta mnoZzice.

Klju¢ne besede: predsolska vzgoja, integracija, matemati¢na vzgoja, jezikovni
razvoj, otrok
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Svetovna javnost v zadnjih letih posveca veliko pozornost matemati¢ni pi-
smenosti. Stevilne raziskave so pokazale, da lahko matemati¢na znanja napo-
vejo prihodnost otrok. Vplivajo namre¢ na dosezeno stopnjo izobrazbe, aka-
demski uspeh, kvaliteto sluzbe in dolocajo visino njihove place. Po nekate-
rih raziskavah naj bi bila matemati¢na znanja moc¢ni napovedovalci socialno-
ekonomskega statusa. Razvijanje matemati¢ne pismenosti je dolgotrajen pro-
ces, ki se zacne Ze v predsolskem obdobju. Ravno v tem obdobju imajo starsiin
domace okolje najvegji vpliv na razvoj otrok in s tem matemati¢nega misljenja,
zato lahko sklepamo, da je vkljuc¢evanje starSev v zgodnje u¢enje matematike
nujno.V ta namen smo izvedli raziskavo, s pomocjo katere smo starse seznanili
z zgodnjo matematiko ter otrokom omogocili, da so nekatere koncepte razi-
skovali v interakciji s svojimi starsi v domacem okolju. Ugotovili smo, da si starsi
Zelijo postati sooblikovalci otrokovega znanja ter da so z vrtcem pripravljeni
sodelovati, vendar si zelijo smernic, kako to storiti.

Klju¢ne besede: predsolska vzgoja, zgodnja matematika, domace okolje, starsi,
matemati¢ni nahrbtnik

Uvod

Razvijanje matemati¢nega misljenja je dolgotrajen proces, ki se za¢ne Ze zelo
zgodaj. Dojencek se uc¢i matematiko, Se preden je sposoben sedeti, saj opazi
razlike v koli¢ini, med seboj primerja predmete po obliki in velikosti ter priigri
in vsakodnevnih opravilih uporablja nekatere matemati¢ne koncepte (Go-
pnik idr. 2001).

Stevilne raziskave kazejo, da ima zgodnje razvijanje matemati¢nih spre-
tnosti velik vpliv na kasnejse matemati¢ne pa tudi bralne zmoznosti otrok
(Clements in Sarama 2014; Duncan idr. 2007). M. N. McCain in Mustard (1999)
trdita, da so izkusnje, ki jih otrok pridobi v predsolskem obdobiju, klju¢nega
pomena za njegove kompetence v prihodnosti, za u¢inkovito reSevanje pro-
blemov, hkrati pa vplivajo na njegovo zdravje in kasnejse moznosti zaposli-

Cotar Konrad, S., B. Borota, S. Rutar, K. Drlji¢ in G. Jelovéan, ur. 2022. Vzgoja in izobraZzevanje
predsolskih otrok prvega starostnega obdobja. Koper: Zalozba Univerze na Primorskem.
https://doi.org/10.26493/978-961-293-134-6.311-324



Natasa Zivkovi¢ in Sanela Mesinovi¢

tve. Podobno nam lahko srednjesolske matemati¢ne sposobnosti napovedo
Stevilne uspehe v odraslem obdobju, predvsem visoko stopnjo izobrazbe
(Murnane, Willett in Levy 1995) ter kvalitetno sluzbo in placo (Rivera-Batiz
1992), kar vpliva na ekonomsko uspesnost drzave. Vzajemni ucinek se je po-
kazal tudi med matemati¢nimi zmoznostmi ob samem zacetku osnovnosol-
skega izobrazevanja in kasnejsimi osnovnosolskimi dosezki (Claessens, Dun-
can in Engel 2009; Duncan idr. 2007). Dolgoletna raziskava je pokazala, da
zgodnje matemati¢ne zmoznosti napovedujejo matemati¢ne dosezke otrok
vse do doseZenega petnajstega leta starosti (Watts idr. 2014). Tovrstna spo-
znanja so vzbudila zanimanja za splosno zagotavljanje predsolske vzgoje kot
sredstva za izboljsanje pripravljenosti otrok na $olo in drugih dosezkov (Zi-
gler, Gilliam in Jones 2006). Natan¢no in jasno doloceni cilji pou¢evanja ma-
tematike v vrtcu koristijo vsem otrokom, tudi tistim s posebnimi potrebami
(Claessens, Engel in Curran 2014).

Kljub temu, da navedene raziskave dokazujejo mocno povezanost med
matemati¢nimi dosezki predsolskih otrok in matemati¢nimi dosezki srednje-
Solcev, je potrebno opozoriti na dejavnike, ki lahko bistveno vplivajo na te
dosezke. Dejavniki kot so motivacija, u¢enje in poucevanje, domace okolje
ter zanimanje za matematiko lahko tako pozitivno kot negativno vplivajo na
dosezke pri matematiki (Watts 2014).

Teoreticna izhodisca
Zgodnja matematika
Izraz »zgodnja matematika« se nanasa na osnovne matemati¢ne koncepte,
kot so Stetje, koli¢inski odnosi, geometrijske oblike, prostorski odnosi, mer-
jenje, vzorci itn. Otroci so po naravi radovedni, zato te koncepte raziskujejo v
interakciji s svojim okoljem (Sarama in Clements 2009; Ginsburg, Inouein Seo
1999). O matemati¢nih konceptih se ucijo v situacijah, ki so blizu njihovemu
resni¢nem Zivljenju. Preko lastnih aktivnosti pridobivajo matemati¢ne izkus-
nje, ki vklju€ujejo tudilogi¢no-matemati¢no misljenje. Konkretne izkusnje so
temelj za razvijanje matemati¢nega misljenja pri otroku in za kasnejse u¢enje
abstraktnih pojmov. Samostojno raziskovanje konceptov pa kljub temu ne
zadosca za usvajanje matemati¢nih pojmoy, ki jih je otrok dozivel — nujna je
Se vsakodnevna komunikacija z odraslimi. Zato moramo natanéno razmisliti,
kako otrokom zagotoviti matemati¢ne izkusnje in katera sredstva uporabiti,
da bodo lahko razvijali svoje matemati¢no misljenje.

Jasno je, da je vloga odraslega pri raziskovanju matemati¢nih konceptov
zelo pomembna. Njegova naloga je, da otroku pomaga prepoznati matema-
tiko v raznih aktivnostih in pri tem izhajati iz konceptov, ki jih otrok Ze pozna,
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ter graditi nova matemati¢na znanja (Saxe, Guberman in Gearhart 1987). Ma-
tematicne dejavnosti lahko vklju¢imo v pesmi, ples, likovno umetnost, Spor-

Stetje je eno izmed pomembnejsih matemati¢nih konceptov v predsol-
skem obdobju, saj zmozZnost zgodnjega Stetja pozitivho vpliva na osnovno-
Solske in srednjesolske matemati¢ne zmoznosti otrok (Watts idr. 2014; Bailey,
Siegler in Geary 2014; Jordan idr. 2009). Biti Stevilsko pismen ne pomeni le
prepoznavati Stevila, pac pa Stevila in Stetje uporabljati v vsakodnevnem Zi-
vljenju. Taka pismenost nam dodatno omogoca, da lahko razmisljamo in ko-
municiramo matemati¢no v specifitnem matemati¢nem kontekstu (Anning
in Edwards 2006). Stevilsko pismenost razvijamo Ze v pred$olskem obdobju,
saj poznavanije Stevil in njihova uporaba pripomore k razvijanju matematic-
nega misljenja, kar pa je dolg in kompleksen proces.

P. Munn (1997a) je ugotovila, da lahko otrok izgovarja imena za Stevila v
ustreznem vrstnem redu, vendar ne moremo zagotovo trditi, da ima Stevil-
ske predstave. Zato vzgojitelje opozarja, naj bodo pozorni na razvoj Stevilske
pismenosti pri otrocih. Stevilska pismenost ni tako o¢itna kot zgodnje opi-
smenjevanje, saj je smiselna raba Stevil odvisna od razumevanja koncepta
Stevil, ki ga to Stevilo predstavlja (Munn 1997b). Saxe idr. (1987) menijo, da
lahko otroci stevilske predstave razvijajo le ob pomoci odraslega, ki jim po-
maga pri uporabi obstojecih Stevilskih spretnosti za reSevanje kompleksnej-
$ih problemov, kar omogoca razvoj novih spoznanj. Pritem je pomembno, da
sta v reSevanje problemov vklju¢ena igra in razgovor. To otrokom zagotavlja,
da reSevanje poteka v njihovem jeziku — tako postane zanje problem resljivin
lahko varno raziskujejo matematicne izzive. Ko otroci usvojijo Stevila in pri-
dobijo Stevilske predstave, lahko raziskujejo druge matemati¢ne koncepte,
povezane s Stevili, kot sta obdelava podatkov in merjenje.

Za razumevanje geometrije moramo imeti dobro razvito prostorsko pred-
stavo, saj je ta nujna pri vizualizaciji, nacrtovanju in konstrukciji oblik, geo-
metrijskem pogledu na fizi¢ni svet ter uporabi znakov za prikaz nevizualnih
matemati¢nih konceptov in odnosov (Mesinovi¢, Coti¢ in Zakelj 2017).

Na zmoznost prostorske predstavljivosti vplivajo predvsem izku3dnje, ki jih
imamo z oblikami in s prostorskimi odnosi. Prve izkusnje pridobimo kmalu
(ob rojstvu) — z opazovanjem in manipuliranjem konkretnih predmetov v
prostoru. Fizi¢na dejanja ponotranjimo in posplosimo v koncepte ter odnose
(Dickson, Brown in Gibson 1984).

Tako kot pri vpeljevanju stevil in Stetja je pri pridobivanju prostorskih pred-
stav prisotnost odrasle osebe nujna. Njena naloga je, da izbere in ponudi
ustrezne didakti¢ne pripomocke, ki jih bo otrok uporabil pri igri in reSevanju
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geometrijskih problemov. Sredstva, ki jih ponudimo otroku, morajo vzpod-
bujati miselni napor ter povecevati motivacijo za reSevanje problema. V na-
sprotnem primeru ima didakti¢no sredstvo funkcijo posrednika oz. primitiv-
nega kalkulatorja (Hodnik Cadez in Manfreda Kolar 2009), v nekaterih prime-
rih ima lahko celo skodljiv uc¢inek na ucenje in uspesnost (McNeil in Jarvin
2007).

Starsi in domace okolje

Zgodnje u¢enje matematike v vrtcu niin ne sme biti le pripravljanje otrok na
Solsko matematiko, ampak priloznost, da z otroki razvijamo njihovo lastno
ucinkovitost. S konkretnimi izkusnjami se neformalno ucijo osnovne mate-
mati¢ne koncepte, na katerih lahko v osnovni $oli gradijo formalnejse in ab-
straktnejse koncepte.

Prvih nekaj let otrokovega zZivljenja imajo starsi in domace okolje najved;i
vpliv na razvoj mozganov, kar se kaze v $olskem uspehu in na drugih pod-
ro¢jih Zivljenja (Harris in Petersen 2017). Posledi¢no interakcija med starsi in
otrokom vpliva na zgodnje razumevanje matematike. Melhuish idr. (2008) so
pokazali, da poleg socialno-ekonomskega statusa domace u¢no okolje po-
membno vpliva na otrokove matemati¢ne dosezke. Otroci, katerih starsi se
zavedajo pomembnosti svoje vpletenosti v u¢no okolje in so seznanjeni z
njihovimi dosezki, oblikujejo pozitiven odnos do 3ole in so u¢no uspesnejsi
(Epstein 1992). Bogata u¢na okolja, ki vklju¢ujejo pomembne matemati¢ne iz-
kusnje, so povezana z visjimi dosezki otrok (Biddulph, Biddulph in Biddulph
2003).

Otroci vdomacem okolju delujejo bolj spros¢eno, saj so ¢ustveno navezani
na starse in se pocutijo varne, zato so tudi zmozni izraziti svoje znanje, ki ga
v neznanem okolju ne bi. Cai (2003) je pokazal, da je vpletenost starsev sta-
tisticno pomemben napovedovalec matemati¢nega dosezka njihovih otrok,
prav tako pa spodbuja pozitivno vedenje in ¢ustveni razvoj.

Otroci, ki v ¢asu od 1 do 3 let zZivijo v spodbudnem matemati¢nem okolju,
s0 ob vstopu v $olo uspesnejsi pri razumevanju matemati¢nih konceptov kot
otroci, ki v tej razvojni dobi nimajo matemati¢no spodbudnega okolja (Ber-
kowitz idr. 2016; Levine idr. 2010).

Spodbujanje matemati¢nega misljenja je lahko za nekatere starse zelo zah-
tevna naloga, saj jo spremljajo anksioznost, nemog, strah in odpor do mate-
matike, ki izvirajo iz lastne negativne izkusnje oz. negotovosti glede svojih
matemati¢nih znanj (Harris in Petersen 2017; Haylock 2007). Strah pred mate-
matiko se lahko prenese na otroka, zacetni vtisi pa imajo lahko dolgotrajne
ucinke (Cannon in Ginsburg 2008). Mnogo starsev trdi, da je matematika po-
membna, vendar meni, da je dolgocasna, saj temelji na pomnjenju pravil in
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procedur (Onslow 1992). R. Pritchard (2004) je analizirala Stevilne raziskave,
ki porocajo, da obstajajo povezave med stalisci in prepricanji starsev o ma-
tematiki ter med odnosom njihovih otrok do matematike. Odnos starsev do
matematike pomembno vpliva tudi na uspesnost otrok pri tem predmetu
(Pritchard 2004).

Da bi mal¢ckom omogocili vsakodnevno razvijanje matemati¢nih zmoz-
nosti, bi bilo potrebno (Cannon in Ginsburg 2008; Harris, Petersen in Smither-
Wulsin 2017):

- seznaniti starSe z zgodnjimi matemati¢nimi koncepti in s pomenom
vpeljevanja le-teh v starostnem obdobju od 1do 3 let,

- starSem omogociti pomoc¢ pri premagovanju strahov pred matematiko
in

- starSem ponuditi konkretne pripomocke, ki omogocajo u¢enje mate-
mati¢nih konceptov skozi dnevno rutino v domacem okolju.

Starsi so pripravljeni vkljuciti zgodnje matemati¢ne elemente v domace
okolje, ¢e vedo, kako to storiti (Starkey in Klein 2000). Starkey in A. Klein (2000)
sta pokazala, da je seznanjanje starSev o metodah u¢enja matematike ucin-
kovito, saj so bili otroci starsev, ki so bili delezni matemati¢nih delavnic, uspe-
$nejsi pri matematiki kot otroci starsev, ki se delavnic niso udelezili. Seznanja-
nje z metodami ucenja pripomore k temu, da so starsi samozavestnejsi pri
vklju¢evanju matemati¢nih konceptov v Zivljenjske situacije (Tye 1993) in ak-
tivneje sodelujejo v procesu ucenja svojih otrok (Morgan in Tremere 1993). J.
Bernie in M.-C. Lall (2008) sta ugotovili, da vklju¢evanje starSev v u¢enje ma-
tematike pozitivno vpliva na dosezke ucencey, izboljsa matemati¢no znanje
starsev, zvisuje vkljucenost starsev v Solsko Zivljenje in splosno izobraZevanje
njihovih otrok.

Vzgojitelj ima veliko priloznosti, kjer lahko tesno sodeluje s starsi in jih
seznani z zgodnjo matematiko ter strategijami vkljucevanja le-te v vsako-
dnevna domaca opravila, ki zahtevajo prepoznavanje matematike v realnih
situacijah. StarSi morajo imeti podporo s strani vzgojitelja, da bodo lahko
svojim otrokom ponudili Siroko paleto matematicnih izkusenj, ki so smiselno
vklju€ene v njihove aktivnosti ter jim ponujajo uzitek in veselje. Zato se zdi
v ozavescanje starSev o pomembnosti zgodnjega u¢enja matematike in nji-
hovo seznanjanje z osnovnimi koncepti koristno vlogati ¢as in sredstva.

Raziskovalni problem

Otrok vecino ¢asa prezivi v vrtcu s svojimi vrstniki in vzgojitelji. V procesu so-
cializacije in u¢enja sta domace in vrtcevsko okolje kot dva sistema preple-
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tena, zato je smiselno, da sodelujeta za dobrobit otroka. V obdobju zadnjih
nekaj desetletij se je razumevanje in pri¢cakovanje vklju¢evanja starsev v usta-
nove, kot je vrtec, precej spremenilo - od stroge prepovedi prihajanja starSev
vvrtec do danasnjega sodelovanjain partnerstva med starsi in vzgojitelji; sle-
dnje narekuje tudi trenutno veljavna zakonodaja, ki jo mora vzgojitelj izpol-
njevati (Logar 2012, 37). Razlogi za sodelovanje so pomembni iz ve¢ razlogov,
saj je otrok v predsolskem obdobju bolj kot kadarkoli pozneje povezan z in
odvisen od starsev. V tem obdobju je zaradi tesne povezanosti med njimi naj-
vec moznosti, da vzgojitelj posredno vpliva na stalis¢a starsev in jih lahko tudi
spreminja (Kunic 2003, 13). Zato smo v okviru nase raziskave starSe seznanili s
predsolsko matematiko, jim omogocili, da prepoznajo matematiko v Zivljenj-
skih situacijah, in omogocili, da izvajajo matemati¢ne aktivnosti v domaéem
okolju. Na ta nacin smo Zeleli, da bi starsi otrok, ki so sodelovali v raziskavi, iz-
gradili pozitiven odnos do matematike, kar pozitivno vpliva na dosezke otrok
pri matematiki (Bernie in Lall 2008). Z raziskavo smo Zeleli ugotoviti, ali nas
pristop vkljuevanja starSev v poucevanje predsolske matematike njihovih
otrok omogoca aktivno sodelovanje med starsi in vzgojiteljem ter ali omo-
goca pomoc pri premagovanju strahov pred matematiko. Zato smo si zastavil
naslednji raziskovalni vprasaniji:

1. Kaksen odnos do matematike imajo starsi pred in po izvedbi raziskave?
2. Ali so starsi pripravljeni vkljuciti zgodnje matemati¢ne elemente v do-
mace okolje, ¢e vedo, kako to storiti?

Metodologija

V raziskavi smo uporabili deskriptivno metodo empiri¢cnega pedagoskega
raziskovanja.

V raziskavo je bila vkljucena vrtéevska skupina prvega starostnega ob-
dobja, v kateri so bili otroci, stari od 1 do 3 leta. Najmlajsi otrok je bil v ¢asu
izvajanja raziskave star 1 leto in 1 mesec, najstarejsi pa 2 leti in 11 mesecev.
Sodelovalo je 9 otrok, od tega 3 decki in 6 deklic ter 18 starSev, od tega 9
moskih in 9 Zensk.

Raziskava je potekala v Solskem letu 2017/2018. V zacetni fazi smo preucili
literaturo in pripravili gradiva za star3e. Starsi otrok vrtéevske skupine so bili
delezni izobraZevanja oz. priprav na eksperiment, v okviru katerega so bile
organizirane delavnice, katerih namen je bil seznaniti starSe z zgodnjo mate-
matiko. Razdelili smo jim gradivo, ki smo ga poimenovali »matemati¢ni na-
hrbtnik«in ki jim je bilo v pomo¢ pri nacrtovanju ter izvedbi matemati¢ne ak-
tivnosti v domacem okolju. Vsebino »matemati¢nega nahrbtnika« sta pred-
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stavljala torbica, v kateri so bile kartonke z matemati¢no vsebino, in zvezek
zizbranimi matemati¢nimi nalogami. Zvezek je vseboval 27 nalog s podro¢ja
Stevil, geometrije, razvri¢anja, urejanja in prirejanja ter kombinatorike, opre-
mljene s fotografijami.

V uvodnem delu zvezka so bili zapisani navodila za starSe ter spletni na-
slov, kamor so lahko poslali poljubno fotografijo s komentarjem. Navodilo je
starSem narekovalo, da si z otrokom izberejo nalogo iz zvezka in po otroko-
vih zmozZnostih ustvarijo oz. izdelajo matemati¢no igro, ki jo nato prinesejo v
vrtec.

Podatke smo zbrali kvalitativno, in sicer z opazovanjem in s pogovorom s
starsi. Pred in po izvedbi raziskave smo starse povprasali o njihovem odnosu
do matematike. Pogovor je potekal individualno z vsakim starSem, saj smo
Zeleli ugotovili vzroke za pozitiven oz. negativen odnos do matematike. Da
bi pridobili mnenje starSev o ustreznosti nasega pristopa, smo jih zaprosili,
da nam povratne informacije o aktivnostih, izvedenih doma, posredujejo na
dani spletni naslov.

Razprava in evalvacija

Pred izvedbo raziskave smo se pogovorili s starsi glede njihovega odnosa do
matematike. Ugotovili smo, da ima vecina starSev (16) negativen odnos do
matematike, ki izvira iz lastne negativne izkusnje oz. negotovosti glede svo-
jih matematic¢nih znanj. Le dva starsa porocata, da nimata ne pozitivnih in ne
negativnih matemati¢nih izkusenj. Strinjamo se s trditvijo B. Japelj Pavesi¢
(2014), ki pravi, da lahko matematika zaradi svoje specifi¢cnosti vzbuja nela-
godje pri starSih zaradi lastne nesamozavestni oz. pretekle izkuSnje. Neka-
teri starsi so namrec to trdtiev potrdili. Zavedati se moramo, da izkusnje star-
Sev pomembno vplivajo na pripisovanje pomena pomembnosti matematic-
nemu znanju. Otrok, ki znanje usvoji, vendar ne dobi povratne informacije
ali potrditve o svojem znanju od odrasle osebe, ki ji zaupa, ne bo zacel ce-
niti svojega znanja (Japelj Pavesi¢ 2014, 28). Poleg tega, ni dovolj, da vrtec
otroku ponuja veliko odli¢nih priloznosti za u¢enje matematike, treba je na-
rediti Se nasledniji korak: vkljuciti star$e v prepoznavanje otrokovega znanja,
dvigniti njihovo zanimanje za dosezke in izdelke njihovih otrok ter uskladiti
pricakovanja do otrokovega napredovanja v matematiki z njegovimi doma-
¢imi (Japelj Pavesi¢ 2014, 28).

Vsi starsi (18) izbrane vrtéevske skupine otrok so se udelezili matemati¢nih
delavnic, kjer so dobili potrebne informacije glede izvedbe raziskave. Starsi,
ki so se udelezili delavnic, so bili tudi pripravljeni sodelovati v raziskavi. Pri
tem so pokazali veliko mero ustvarjalnosti in angaziranosti: tako so starsi
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Slika 1

Izdelava
matemati¢no-didakti¢ne igre

Slika 2

Igranje lastne igre

dveh otrok doma naredili po dve nalogi, starsi treh otrok so uporabili pre-
dloge iz zvezka v nahrbtniku, starsi Sestih otrok pa so ustvarili svoje izvirne
matematic¢ne igre. Vse igre, ki so jih ustvarili starsi, so bile primerne za otroke
in so pritegnile njihovo pozornost.

Med raziskavo smo star3e prosili,da podajo svoje mnenje glede ustreznosti
sodelovanja med starsi in vrtcem na matemati¢nem podro¢ju. Poglejmo eno
izmed mnenj, ki smo jih dobili v pisni obliki:

Iskreno povedano, da na prvo mi je bilo odve¢, ker imam 3e dva $olo-
obvezna otroka. Rada se udelezim, ¢e le imam ¢as. Hotela sem, da bo
¢isto nekaj drugacnega, kot je bilo prikazano na slikicah. In dobili smo

318



Vklju¢evanje starsev v zgodnje ucenje matematike

Slika 3

Sodelovanje med otroki pri igri

idejo. Vkljucili smo tudi oceta in na koncu bili navduseni z izdelkom. Se
najbolj pa A. Zakljucek tega je, daje to odli¢no. (Mama 2,5-letne deklice)

Iz pisnih mnenj starsev o raziskavi lahko razberemo, da so pripravljeni in
si Zelijo aktivno sodelovati z vrtcem, ¢e se jim le ponudi ta moznost. Pred-
nost taksnega sodelovanja je v tem, da starsi z ve¢jo povezanostjo in s po-
govori postajajo obcutljivejsi za otrokove socialne, intelektualne in ¢ustvene
potrebe. Starsi na tak nacin pridobijo vecje zaupanje vase in so se sposobni
tudi pravilno odlocati. Prav tako dobijo veliko koristnih informacij o razvoju
njihovega otroka in tako za¢nejo uporabljati ve¢ pozitivnhega spodbujanja in
bolj spostujejo delo vzgojiteljev (Lepi¢nik Vodopivec 2012, 13).

Z dejavnostmi»matemati¢nega nahrbtnika« smo zeleli starse vkljuciti v na-
¢rtovanje u¢nega procesa, sajimajo pravico sodelovati pri nacrtovanju zivlje-
nja in dela v vrtcu in v oddelku. Nacelo sodelovanja s starsi (Ministrstvo za
Solstvo in Sport 1999, 8) razumemo kot nacina prepletanja in razumevanja
dveh svetov, ki otroku predstavljata skupen svet. Povezovanje s starsi in iz-
menjavanje informacij o otrokovih dosezkih in sposobnostih za lazjo presojo
o tem, kaj otrok zmore in kaj ga veseli, je klju¢no za spodbudno vzdusje pri
matemati¢nih dejavnostih (Ministrstvo za Solstvo in Sport 1999).

Cilj predsolske matematike je, da bi jo otrok dozZivljal kot prijetno izkusnjo
(Ministrstvo za 3olstvo in Sport 1999). Vendar je treba dodati, tisti, ki jo lahko
otrokom ponudi, odrasel. Otrokova sposobnost uc¢enja se ob spodbudnem
okolju lahko poveca tudi za Cetrtino (Bregant 2012, 299). Eden izmed nacinov
je, da v svojem okolju, preko vzgojitelja in starsev, pridobi izkusnje na konkre-
tni ravni, s konkretnimi predmeti v razli¢nih kontekstih, kjer s predmeti roku-
jejo, jih raziskujejo in se z njimi srecujejo ob vsakodnevnih situacijah. Znanje
matematike navsezadnje ne pomeni samo re$evanja matemati¢nih proble-
mov, temvec komuniciranje, ocenjevanje in sklepanje, kar kot skupek pripo-
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more h konstruktivnemu in razmisljujo¢emu delovanju v naravnem, kultur-
nem in socialnem okolju (Nolimal 2012).

Sklepne ugotovitve

Pri sodelovanju s star$i moramo iskati nove, spremenjene nacine dela (Stular
1990) in starse sprejeti kot enakopravne sodelavce. Le tako bodo namrec za-
Cutili pomembnost ob skupnem naértovanju in izvajanju vzgojnega dela ter
lepoto in uzivanje ob skupni igri z otroki. To smo, po mnenju starSev, dosegli
z na$ raziskavo.

Otrokov prvi stik z matematiko bo prijazen, ¢e ga bo dozivel celovito, preko
obéutkov, ki so mu blizu, ob katerih se pocuti sproi¢eno in varno. Ce mu
bo uspelo ohraniti ta obcutek, bo mnogo laZje premagoval ovire pri kasnej-
Sem dojemaniju vse zahtevnejsih zakonitostih matematike, saj je vanjo vsto-
pil skozi prava vrata (Zajc in Kozelj 2001, 11).

Zavedamo se, da je bilo v naso raziskavo vklju¢enih majhno Stevilo otrok in
starsev, zato bi bilo potrebno raziskavo razsiriti. Potrebovali bi ve¢ informacij
o mnenjih in stalisc¢ih starSev o matematiki ter o celostnem sodelovaniju star-
Sev z vzgojitelji. Na tem mestu se odpirajo nova vprasanja, in sicer: ali si vsi
starsi Zelijo sodelovati in kdo so starsi, ki si Zelijo sodelovati pri u¢enju svo-
jih otrok? Poleg tega bi bilo treba preuciti Se druge nacine vpeljevanja zgo-
dnje matematike v sodelovanju s starsi. Vrtec in starsi imajo klju¢no vlogo
pri matemati¢nem opismenjevanju, saj so prav matemati¢ne sposobnosti
in ves¢ine tiste, ki bodo vplivale na kasnejSo uspesnost otrok in s tem tudi
drzave.

Literatura

Anning, A.,in A.Edwards.2006. Promoting Children’s Learning Birth to Five: Deve-
loping the New Early Years Professional. 2.izd. Buckingham: Open University
Press.

Bailey, D. H., S. R. Siegler in D. C. Geary. 2014. »Early Predictors of Middle School
Fraction Knowledge.« Developmental Science 27 (5): 75-85.

Berkowitz, T., M. W. Schaeffer, E. A. Maloney, L. Peterson, C. Gregor, S. C. Levine
in S. L. Beilock. 2016. »Math at Home Adds up to Achievement in School.«
Science 350:196—198.

Bernie, J.,in M. Lall. 2008. »Building Bridges between Home and School Mathe-
matics: A Review of the Ocean Mathematics Project.« http://discovery.ucl
.ac.uk/10004003/1/Building_Bridges.pdf

Biddulph, F., J. Biddulph in C. Biddulph. 2003. The Complexity of Community and
Family Influences on Children’s Achievement in New Zealand: Best Evidence
Synthesis. Wellington, NZ: Ministry of Education.

320



Vklju¢evanje starsev v zgodnje ucenje matematike

Bregant, T. 2012. »U¢enje in moZgani.« Proteus 74 (7): 295-303.

Cai, J. 2003. »Investigating Parental Roles in Students’ Learning of Mathema-
tics from a Cross-National Perspective.« Mathematics Education Research
Journal 15 (2): 87-106.

Cannon, J.,, in H. P. Ginsburg, 2008. »'Doing the Math:" Maternal Beliefs about
Early Mathematics versus Language Learning.« Early Education and Deve-
lopment 19 (2): 238-260.

Claessens, A., G. Duncan in M. Engel. 2009. »Kindergarten Skills and Fifth-Grade
Achievement: Evidence from the ECLS-K.« Economics of Education Review
28:415-427.

Claessens, A., M. Engel in F. C. Curran. 2014. »Academic Content, Student Lear-
ning, and the Persistence of Preschool Effects.« American Educational Re-
search Journal 51 (2): 403—434.

Clements, D. H., in J. Sarama. 2014. Learning and Teaching Early Math: The Lear-
ning Trajectories Approach. New York, NY: Routledge.

Dickson, L., M. Brown in O. Gibson. 1984. Children Learning Mathematics: A Tea-
cher’s Guide to Recent Research. London: Cassell.

Duncan, G. J,, C. J. Dowsett, A. Claessens, K. Magnuson, A. C. Huston, P. Kleba-
nov in H. Sexton. 2007. »School Readiness and Later Achievement.« Deve-
lopmental Psychology 43 (6): 1428-1446.

Epstein, J. L. 1992. School and Family Partnership. Baltimore, MD: Center on Fa-
milies, Schools, and Children’s Learning.

Ginsburg, H.P, N.Inouein K. H. Seo.1999. »Young Children Doing Mathematics:
Observations of Everyday Activities.« V Mathematics in the Early Years, ur. J.
V. Copley, 88-89. Reston, VA: National Council of Teachers of Mathematics.

Gopnik A.,D.M.Sobel, L.E. Schulzin C. Glymour. 2001. »Causal Learning Mecha-
nisms in Very Young Children: Two-, Three-, and Fouryear-Olds Infer Cau-
sal Relations from Patterns of Variation and Covariation.« Developmental
Psychology 37 (5): 620-629.

Harris, B., in D. Petersen. 2017. Developing Math Skills in Early Childhood. Issue
Brief. Washington, DC: Mathematica Policy Research.

Harris, B., D. Petersen in C. Smither-Wulsin. 2017. Integrating Mathematical Thin-
king into Family Engagement Programs. Issue Brief. Washington, DC: Ma-
thematica Policy Research.

Haylock, D. 2007. Mathematics Explained for Primary Teachers. 3. izd. Thousand
Oaks, CA: Sage.

Hodnik Cadez, T., in V. Manfreda Kolar. 2009. »Didakti¢na sredstva z vidika mo-
tivacije pri pouku matematike.« V Pouk v druzbi znanja, ur. M. Coti¢, V. Med-
ved Udovic in M. Cenci¢, 232-247. Koper: Pedagoska fakulteta.

Japelj Pavesi¢, B., 2014. »PredSolsko znanje matematike v lu¢i mednarodnih pri-
merjav«. V Spodbujanje matemati¢nega misljenja v vrtcu, ur. D. Belak, B. Vr-
bovsek in M. Domicilj, str. 18-30. Ljubljana: Supra.

321



Natasa Zivkovi¢ in Sanela Mesinovi¢

322

Jordan, N. C, D. Kaplan, C. Ramineni in M. N. Locuniak. 2009. »Early Math Mat-
ters: Kindergarten Number Competence and Later Mathematics Outco-
mes.« Developmental Psychology 45 (3): 850-867.

Kuni¢, N. 2003. »Sodelovanje med vrtcem in starsi.« Educa 12 (4): 13-17.

Ministrstvo za 3olstvo in Sport. 1999. Kurikulum za vrtce: predsolska vzgoja v vrt-
cih. Ljubljana: Ministrstvo za Solstvo in Sport.

Lepi¢nik Vodopivec, J. 2012. Teorija in praksa sodelovanja s starsi. Ljubljana: Pe-
dagoska fakulteta.

Levine, S. C, L. W. Suriyakham, M. L. Rowe, J. Huttenlocher in E. A. Gunder-
son. 2010. »What Counts in the Development of Young Children’s Number
Knowledge?« Developmental Psychology 46:1309-1319.

Logar, D. 2012. »Delovni odnosi med vzgojiteljem in starsi.« V Sodelovanje med
vrtcem in starsi »druzinamic, ur. M. Zeljeznov Seniéar, 35-42. Ljubljana: MiB.

McCain, M. N., and J. F. Mustard. 1999. Early Years Study: Reversing the Real Brain
Drain. Toronto: Publications Ontario.

McNeil N. M., in L. Jarvin. 2007. »When Theories Don’t Add up: Disentangling
the Manipulatives Debate.« Theory into Practice: Research in the Service of
Practice 46 (4): 309-316.

Melhuish, E. C,, K. Sylva, P. Sammons, I. Siraj-Blatchford, B. Taggart in A. Ma-
lin.2008.»Preschool Influences on Mathematics Achievement.« Science 321
(5893): 1161-1162.

Mesinovi¢, S., M. Coti¢ in A. Zakelj. 2017. Ucenje in poucevanje geometrije v
osnovni $oli. Koper: ZaloZba Univerze na Primorskem.

Morgan, A., in P. Tremere. 1993. »IMPACT: A Humberside perspective.« V Par-
tnerships in Maths: Parents and Schools; The IMPACT Project, ur. R. Merttens
in J. Vass, 63-70. London, UK: Falmer.

Munn, P. 1997a. »Children’s Beliefs about Couting.« V Teaching and Learning
Early Number, ur. 1. Thompson, 19-33. Buckingham: Open University Press.

Munn, P. 1997b. »Writing and Number.« V Teaching and Learning Early Number,
ur. |. Thompson, 9—-19. Buckingham: Open University Press.

Murnane, R. J., J. B. Willett in F. Levy. 1995. »The Growing Importance of Co-
gnitive skills in Wage Determination.« Review of Economics and Statistics
78:251-266.

Nolimal, F. 2012. »Bralna pismenost kot opora naravoslovni in matemati¢ni pi-
smenosti.« V Nacionalna konferenca Poti do kakovostnega znanja naravo-
slovja in matematike, Brdo pri Kranju, 11. in 12. december 2012, ur. M. Vidmar
in T. Tastanoska, 23-26. Ljubljana: Ministrstvo Republike Slovenije za izo-
brazevanje, znanost, kulturo in Sport.

Onslow, B. 1992. »improving the Attitude of Students and Parents through Fa-
mily Involvement in Mathematics.« Mathematics Education Research Jour-
nal 4 (3): 24-31.

Pritchard, R.2004. »Investigating Parental Attitudes and Beliefs in Mathematics



Vklju¢evanje starsev v zgodnje ucenje matematike

Education.« V Mathematics education for the third Millenium: Towards 2010,
ur. . Putt, R. Faragher in M. McLean, 478-485. Sydney: MERGA.

Rivera-Batiz, F. L. 1992. »Quantitative Literacy and the Likelihood of Emplo-
yment among Young Adults in the United States.« Journal of Human Re-
sources 27:313—328.

Sarama, J., in D. H. Clements. 2009. Early Childhood Mathematics Education Re-
search: Learning Trajectories for Young Children. New York: Routledge.
Saxe, G., S. Guberman in M. Gearhart. 1987. »Social Processes in Early Num-
ber Development.« Monographs of the Society for Research in Child Deve-

lopment 52 (2): 100-200.

Starkey, P, in A. Klein. 2000. »Fostering Parental Support for Children’s Ma-
thematical Development: An Intervention with Head Start Families.« Early
Education and Development 11 (5): 659—680.

Stular, V. 1990. »Osnovni pogoji, ki omogocajo kreativno delo vzgojitelja.«
V Vzgojitelj: kreator predsolske vzgoje, ur. M. Blazi¢, 221-225. Novo mesto:
Skupnost varstvenih organizacij.

Tye, C. 1993. »IMPACT and the Early Years Classroom.« V Partnerships in Maths:
Parents and Schools; The IMPACT Project, ur. R. Merttens in J. Vass, 37-44.
London, UK: Falmer.

Zajc, I, in M. Kozelj. 2001. Matematika v srcu umetnosti. Ljubljana: Jutro.

Zigler, E., W. Gilliam in S. A. Jones. 2006. Vision for Universal Preschool Education.
New York: Cambridge University Press.

Watts, T. W,, G. J. Duncan, R. S. Siegler in P. E. Davis-Kean. 2014. »What'’s Past
Is Prologue: Relations Between Early Mathematics Knowledge and High,
School Achievement.« Educational Research 43 (7): 352-360.

Involving Parents in Early Learning of Mathematics

Intherecentyears, the general public has been paying more attention to math-
ematical literacy. A number of studies from around the world have shown that
the mathematical knowledge children acquire could predict their future ca-
reers. Mathematical knowledge can affect their subsequent level of education,
academic success, job quality, or even determine their wages. Some research
has shown that the mathematical knowledge with children is supposed to be a
powerful predictor of their socioeconomic status later in life. Facilitating math-
ematical literacy is a long-term process, which begins in pre-school. During
this period, their parents and home environment prove to be the greatest in-
fluencers on their development, and thus the development of their abilities in
mathematical thinking. Therefore, the involvement of parents in early learn-
ing of mathematics is crucial. For this purpose, we have designed and imple-
mented the research, through which we taught the parents how to play with
early mathematics and made it possible for children to explore certain math-
ematical concepts in interaction with their parents within their home environ-
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ment. We have found that parents want to be the co-creators of their children’s
knowledge and that they are willing to cooperate with kindergartens, but wish
to receive guidelines on implementation.

Keywords: early childhood education, early mathematics, home environment,
parents, mathematical backpack
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Science education is of crucial importance to many aspects of a child’s devel-
opment, therefore it is suggested that it should begin already during the early
childhood period. Nowadays, science education is based predominantly on
the principle of constructivism according to which children act as active partic-
ipants in the learning process and construct their own knowledge on the basis
of experience. This enables them to acquire scientific knowledge and develop
the ability to think and solve problems in a logical way. Many authors recom-
mend that it is necessary to start science education in the early preschool pe-
riod, with competent preschool teachers, who could develop science concepts
correctly and maintain positive attitude towards science in children. Alarm-
ingly, many studies agree that science teaching all over the world tends to be
deprioritized in early childhood education, compared to teaching literacy, nu-
meracy and arts, mostly due to insufficient science knowledge of the preschool
teachers. Therefore, solutions are proposed to provide positive outcomes to
preschool science education by increasing both science knowledge and the
skills of preschool teachers.

Keywords: preschool science education, constructivism, competent preschool
teachers, science concepts, scientific literacy

Introduction

During the early preschool period, children establish the bases of knowledge
and skills which are going to be used throughout their life. Very early in their
lives, children start to observe nature and events, seek for answers and ques-
tions, and get to understand the primary science related concepts. Hence,
there are several good reasons for starting science education already in the
preschool period. The teachers working in preschool classrooms have a sig-
nificant responsibility to develop science concepts correctly and to maintain
positive attitudes towards science. Preschool science education should be
therefore introduced using appropriate instructional approaches, in which
children learn to pay attention, ask questions, observe, analyse, explore and
make deductions. One of the most pronounced contemporary science teach-
ing approaches of the last decades is constructivism, according to which chil-

Cotar Konrad, S., B. Borota, S. Rutar, K. Drlji¢ in G. Jelovéan, ur. 2022. Vzgoja in izobraZzevanje
predsolskih otrok prvega starostnega obdobja. Koper: Zalozba Univerze na Primorskem.
https://d0i.org/10.26493/978-961-293-134-6.325-338
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dren construct their own knowledge as active participants in the learning
process on the basis of their own experience.

The aim of the present paper is to expose and emphasize the importance
of implemented science education in the early years, and how early science
education contributes to scientific literacy and learns scientific concepts to
children. As demonstration, a few effective approaches towards teaching sci-
ence to preschool children will be presented. Additionally, the paper dis-
cusses the reasons for the lack of science teaching in preschool classrooms
and presents possible solutions to increase the quality of science education
in the preschool years.

Exposure to Science in the Early Years

Science education is of great importance to many aspects of a child’s de-
velopment, and many researchers suggest science education should begin
already during the early childhood period (Hadzigeorgiou 2002). Research
studies in developmental and cognitive psychology indicate that environ-
mental effects are important during the early years of development, and the
lack of important stimuli may result in a child’s development not reaching its
full potential (Trundle 2010).

Implementing science learning in the early years can take advantage of
children’s disposition to learn about natural phenomena during their every-
day activities. Science is all around us, therefore whether watching snails in
an aquarium, blowing bubbles, using a flashlight to make shadows, or exper-
imenting with objects to see what sinks or floats, a child is naturally curious
and engaged in finding out about the world (Conezio and French 2002). In
this way, already the youngest children actively engage with their environ-
ment to develop fundamental understandings of the phenomena they ob-
serve and experience. Children also acquire process skills essential to scien-
tific interpretation, such as observing, classifying, sorting and others. These
basic scientific concepts and science process skills begin to develop as early
as infancy, with the sophistication of the child’s competences developing
with age (Trundle 2010).

Conezio and French (2002) believe that children are biologically prepared
to learn about the world around them, just as they are biologically prepared
to learn to walk and talk and interact with other people. Because they are
ready to learn about their everyday world, they are highly engaged when
opportunities to explore occur, creating strong and enduring mental rep-
resentations of experiences through investigations of their everyday world.
They readily acquire vocabulary to describe and share these mental repre-
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sentations and the concepts that naturally follow. Children then rely on the
mental representations as the basis for further learning and for higher order
intellectual skills such as problem solving, hypothesis testing, and general-
izing across situations. Furthermore, in their study, Eshach and Fried (2005)
summarize the reasons why even the smallest children should be exposed to
science: (1) children naturally enjoy observing and thinking about nature; (2)
exposing children to science develops positive attitudes towards science; (3)
early exposure to scientific phenomena leads to better understanding of the
scientific concepts studied later in life; (4) the use of scientifically informed
language at an early age influences the subsequent development of scien-
tific concepts; (5) children can understand scientific concepts and reason sci-
entifically; (6) through experience science, children develop scientific think-

ing.

The Importance of Preschool Science Education

However, being only exposed to natural phenomena and observing the na-
ture in the preschool period is not enough. To develop positive attitudes
towards science, appropriate experience and engagement during develop-
ment in combination with quality learning, are vital to help children under-
stand the world, collect and organize information, and to apply and test their
new ideas. For this, qualified adults, stimulating environments, and a good
science education program are very important (Tu 2006), and results in all
students gaining a solid foundation of core science knowledge and skills.
This includes a coherent, well-designed curriculum, teachers who have the
resources and skills to teach effectively; and communities and families that
are committed to excellence (Mirzaie, Hamidi, and Anaraki 2009; Tu 2006).
Ozbey and Alisinanoglu (2008) believe that for science education, the pri-
mary school period is too late. Science education is necessary already in the
preschool period, for the children to improve their creativity and learn about
different perspectives. Moreover, science education in the preschool period
forms the basis for the science education at primary school and that is why
it is necessary early on. Children before the age of six need science edu-
cation, so that they can learn about their living environment, natural phe-
nomena, and generate original ideas (Mirzaie, Hamidi, and Anaraki 2009).
Many researches in the last years have proven that preschool children have
a much greater potential for learning and understanding science than pre-
viously thought - even in their earliest years. Both, the environment and the
support of trained teachers, have a significant impact on the child’s experi-
ence and subsequent lifelong learning of science (Garbett 2003; Worth 2010,
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Sackes et al. 2011). Insufficient teaching of natural science in early childhood
can lead to a negative attitude of pupils to science-related content that can
persist until high school years and even longer (Mullis and Jenkins 1988). On
the other hand, supporting children’s natural thinking in the early years of
childhood can lead children to transfer their own scientific way of thinking
to other fields of science, and thus foster success and self-confidence in all
areas of learning (Kuhn and Pearsall 2000).

The Contribution of Early Science Education to Scientific Literacy

What children of preschool age learn in terms of general science has shown
to be a strong predictor of their future science achievement in school and
later in life (Areljung 2018). Already early in life children develop a positive
attitude towards science and lay the foundations for the further develop-
ment of basic scientific concepts (Eshach and Fried 2005; Krnel 2008). The
aims of science education are now commonly expressed in terms of devel-
oping ‘scientific literacy, which is used as a term indicating the essential un-
derstanding that should be a part of everyone’s education, rather than a de-
tailed knowledge of facts and theories as required by scientists (Harlen and
Quialter 2009). Science affects all our lives at every level. It governs the mate-
rials used to construct our homes, the way our food is grown and processed,
the processes by which electricity is generated, the purpose of medicines
and medical technology, and communication and transport technology. All
fields children will be curious about at some time during development. A de-
gree of scientific literacy is essential for everyone to enable making informed
decisions about the scientific advances and developments which affect us all
(Brunton and Thornton 2012). Therefore, the goal is to educate an individual
who, in addition to the basic concepts, would be equipped with the abilities
to understand abstract ideas and to discover nature and solve problems in a
logical and scientific way (Krnel 2008). The PISA definition of scientific literacy
is the capacity to use scientific knowledge, to identify questions and to draw
evidence-based conclusions in order to understand and help make decisions
about the natural world and the changes made to it through human activity
(Organization for Economic Cooperation and Development 2003, 133).

Learning Science Concepts

Scienceis not just about exploration, but also about sharing and understand-
ing accumulated knowledge. For children, the problem with science is to
learn facts, which includes new words, or new contexts of words, because
science, like many other activities, has its own technical vocabulary. A further
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difficulty is that some scientific explanations are counter-intuitive (Loxley et
al. 2010; Allen 2014; Britten and Allen 2018). Children’s everyday observations
may lead them to hold firmly established ideas, which turn to be wrong in
terms of science. For example, the Earth-centred model of the universe is an
intuitive idea. When we watch the Sun rise in the east and set in the west,
common sense tells us that it must be travelling around the Earth. The idea
that this is an illusion caused by the spin of the Earth is counter-intuitive.
Therefore, children sometimes find science too abstract and separate from
their everyday understanding; the scientific accounts which they encounter
do not map easily on to what children can see, feel and hear (Loxley et al.
2010).

Many different factors influence children’s concepts of natural phenom-
ena. In order to help children learn, and, even more importantly, understand
science concepts, we must first comprehend the nature of their ideas about
the world around them. Some authors suggest that children’s concepts de-
rive from their daily experiences, which are helpful and valuable in the child’s
daily life context (Driver, Guesne, and Tiberghien 1985; Duit and Treagust
1995; Trundle 2010). However, children’s concepts are usually not scientific
and these non-scientific ideas are called ‘naive concepts’ or ‘alternative con-
cepts. Duit and Treagust (1995) proposed six possible sources for alternative
concepts: sensory experience, language experience, cultural background,
peer groups, mass media, and even science instruction.

Children’s interpretation of scientific concepts is influenced by the nature
of their ideas. They tend to view the world and its phenomena from a self-
centred or human-centred, anthropocentric point of view, with which they
often attribute human characteristics, such as feelings, will or purpose, to
objects and phenomena (Piaget 1972; Bell 1993; Battelli and Dolenc-Orbani¢
2006). For example, some children believe that the moon phases change be-
cause the moon gets tired. When the moon is not tired, we see a full moon.
Then, as the moon tires, we see less of the moon (Trundle 2010). Of course,
the natural explanation for this is that the lunar phases are created by chang-
ing relative positions of the Earth, the moon and the Sun, as the moon orbits
the Earth.

Additionally, children usually focus on change rather than on static, steady-
state situations, which make it difficult for them to recognize patterns on
their own without the help of an adult or more knowledgeable peer. For ex-
ample, when children observe mealworms over time they easily recognize
how the mealworms’ bodies change from larva to pupa and finally, to adult
beetle. Still, they have difficulty noticing that the population count remains
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unchanged during the course of observation (Trundle 2010). In other words,
the children would first notice that novel animals have populated the habitat,
and only later that the earlier present animals have transformed. Children’s
concepts of natural processes are mostly undifferentiated. For example, chil-
dren intuitively perceive the concept of living and non-living in a different
way than adults or scientists do: plants are not living things to some young
children because they do not move. However, the same children consider
some non-living things, such as running water, fire and clouds, to be living
things because they are not static (Allen 2014; Trundle 2010).

Children’s ideas of scientific concepts are frequently extremely stable and
can lead to misconceptions in science. Even after being formally taught in
classrooms, children often do not change their ideas despite a teacher’s at-
tempts to challenge them by offering counter-evidence (Trundle 2010, 2014).
As these misconceptions make a perfect sense to the child and can cause
confusion with the alternate, scientifically correct ideas, presented later in
class (Britten and Allen 2018), it is necessary that scientific concepts are al-
ways presented in a simple, but scientifically correct manner. These should be
taught by a competent preschool teacher with suitable approaches, which
will reduce the occurrence of misconceptions in preschool children.

Effective Approaches towards Teaching Science to Preschool Children

Science education in the last decades changed from a traditional, frontal
way of teaching to contemporary instructional approaches as described in
present-day science education literature (Trundle 2010). These latter draw
heavily on the constructivist philosophy in which children act as active par-
ticipants in the learning process and on the basis of their own experience, to
construct knowledge. In this way, children’s ‘alternative concepts’ are more
likely to develop into correct science concepts later in their lives.

Constructivist Philosophy

Constructivism is the general name given to the dominant perspective on
learning in education. It is grounded in the research and theories of Jean Pi-
aget and Lev Vygotsky and the philosophy of John Dewey, and it is a natural
extension of applied brain research. Many authors suggest that the nature
and meaning of constructivism are open to interpretation and that there is
not asingle constructivist theory of learning (Gil-Pérez et al. 2002; Martin, Sex-
ton, and Gerlovich 2014). Also Matthews (2000) states, that ‘constructivism
means different things to different researchers! Some perspectives embrace
the social nature of learning (Vygotsky), while radical constructivists place
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the importance on the individual’s active, social participation in knowledge
construction (Ernst von Glasersfeld). On the other hand, conservative con-
structivists (Piaget) use activity-based and problem-based learning experi-
ences and teacher intervention to encourage conceptual constructions. Fur-
thermore, the latter attempt to correct misconceptions in children by help-
ing to construct understanding, based on concepts embraced by the scien-
tific community (Gil-Pérez et al. 2002; Martin, Sexton, and Gerlovich 2014). Al-
though there are many forms of constructivism, all of the instructional appli-
cations of constructivism view children as active agents in their personal con-
struction of new knowledge. Furthermore, these instructional approaches
aim to promote active learning through the use of hands-on activities with
small groups and with sense-making discussions. A common expectation is
that learners are more likely to construct an understanding of science con-
tent in this type of inquiry-based learning environment (Trundle 2010).

The theory of constructivism is based on the theory of Jean Piaget about
mental equilibration and its interplay with assimilation and accommodation
(Abruscato and DeRosa 2010; Martin, Sexton, and Gerlovich 2014):

- Equilibration. Learning is an active mental process, in which the child
needs to construct knowledge by interacting with the environment.
During that process, cognitive conflicts may arise between what is ex-
pected and what is observed (Driver, Guesne, and Tiberghien 1985).
Each new interaction or conflict creates a dilemma in the child’s mind
how to maintain mental equilibrium (Martin, Sexton, and Gerlovich
2014). This principle is very important to the teachers of preschool chil-
dren, because many children have naive conceptions, which can per-
sist up to the adult years. For a teacher, it is extremely difficult to help
a child to construct new understanding if the child’s naive conceptions
filter out new experiences (Abruscato and DeRosa 2010). With an at-
tempt of restoring equilibrium, the learning child reaches a higher level
of functional equilibration, and thus the formation of higher mental
structures. However, equilibration is not a static mind-rest point, but
a dynamic process (Martin, Sexton, and Gerlovich 2014).

- Assimilation is one way in which the mind can adapt to the learning
challenge and restore equilibrium (Martin, Sexton, and Gerlovich 2014).
Children try to reconcile new experiences and data with their present
understanding so that the new data support and deepen, but do not
change their fundamental mental model (Abruscato and DeRosa 2010).

— Accommodation. When no pre-existing mental structures are available
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to assimilate, children cannot reconcile new experience and data with
their present understanding. Therefore, they need to change and adapt
their mental model to logically explain the experience. This process of
adaptation is called accommodation — the child’s thinking is adapted to
accommodate the dilemma (Abruscato and DeRosa 2010; Martin, Sex-
ton, and Gerlovich 2014).

- Assimilation and accommodation are not mutually exclusive. They often
complement each otherin the learning process (Abruscato and DeRosa
2010).

A teacher, who accepts the constructivist philosophy, supports a differ-
ent view of science, regards the roles of teacher and learner very differently,
and selects and organizes teaching materials and the social learning envi-
ronment with particular care (Martin, Sexton, and Gerlovich 2014; Trundle
2010). A constructivist perspective emphasizes the active role of the learner,
in a physical, mental and social way. The constructivist teacher seeks ways
to challenge and stimulate mental connection: offer order to enhance the
active participation of learners in the learning process and encourage them
to construct their own understanding of reality, which arises from their ex-
perience. In a simplified way, an ancient Chinese proverb encapsulates the
intent of constructivism: ‘| hear and | forget, | see and | remember, | do and |
understand’ (Martin, Sexton, and Gerlovich 2014).

Inquiry-Based Learning

An important didactic approach, based on the principles of constructivism,
is the inquiry-based learning of which the beginners and supporters are
many theorists, such as Kolb, Piaget, Dewey, Lewin, Neil and others (Mar-
enti¢ PozZarnik 2000). The central idea of a guided inquiry approach is that
individuals learn best by their own experiences and are active agents in the
learning process. This strengthens children’s sense of ownership in their work
and enhances their motivation. With this approach, children usually work in
a small group, which promotes their collaboration skills, mutual respect and
tolerance and attitudes, inherent in the science education (Barell 2007; lvanus
Grmek, Cagran, and Sadek 2009; Trundle 2010; Alveirinho, Bento, and Nunes
2017). Furthermore, the inquiry-based approach maintains children’s curios-
ity and their permanent interest in knowledge, and further develops skills
which are needed for solving problems independently (Petek 2012).
Meaningful science activities, which are relevant to children’s daily lives,
allow children to make connections between present and new knowledge.

332



The Significance of the Constructivist Approach in Preschool Science Education

Sense-making discussions promote children’s awareness of learning, con-
cept development, and facilitate the restructuring of alternative ideas into
scientific mental models. During the work of teachers with children their
inquiry skills are developed, and the instructional strategies should move
toward more open inquiry, where children are posing their own questions
and designing their own investigations (Trundle 2010). One of the important
components of inquiry-based learning is the experiment. Experiments in sci-
ence through constructivist learning leads to the acquisition and develop-
ment of a scientific literacy that involves skills, attitudes and values, which
contribute to the formation of citizens, capable of dealing with everyday sci-
entific aspects (Alveirinho, Bento, and Nunes 2017).

The Reasons for the Lack of Science Teaching in Preschool Classrooms

When preschool teachers are asked if they teach science, they might point to
the plants on the shelf or the collection of stones and shells and indicate that
scienceis taking place ‘over there! Other teachers see science as some kind of
magic trick to perform on a Friday afternoon when children are already tired.
They bring out the baking soda and vinegar to ‘make a volcano! While the
children may be amazed and amused by this activity, it does not build accu-
rate knowledge and does not represent real science. Real science begins with
childhood curiosity, which leads to discovery and exploration with teach-
ers’ help and encouragement. It involves three major components: content,
processes, and attitude. Young children prize information about the world
around them, yet an emphasis on content is not enough. Young children, like
scientists, need to practice the process skills of predicting, observing, classi-
fying, hypothesizing, experimenting, and communicating. Like adult scien-
tists, they need opportunities to reflect on their findings, how to they reach
these, and how the findings compare to their previous ideas and the ideas
of others. In this way, children are encouraged to develop the attitude of a
scientist-that is, curiosity and the desire to challenge theories and share new
ideas. Scientific exploration presents authentic opportunities to develop and
use both receptive and expressive language skills (Conezio and French 2002).

As we already mentioned above, what children learn at the preschool age
in terms of general science, has shown to be a strong predictor of their fu-
ture science achievement in school (Morgan et al. 2016). Thus, it is worrying,
that science teaching tends to be deprioritized in early childhood education,
compared to teaching literacy, numeracy and arts (Areljung 2018). Several
authors point out that many early childhood teachers are hesitant about in-
troducing science in their preschool classrooms, often because of their own
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unpleasant science education experiences, or because of their insufficient
content knowledge or alternative ideas about science topics (Conezio and
French 2002; Kavalari, Kakana, and Christidou 2012; Brostrom 2015; Areljung
2018). Even Danish researches are showing that preschool teachers have a
diffuse understanding of science education and they introduce children for
science questions and phenomenon only in a limited range (Brostrom et
al. 2014). A new Danish evaluation rapport shows that preschool children’s
study of ‘nature and nature phenomenon’ is the theme, which preschool
teachers give less attention. Such a low priority is also seen in other countries
(Brostrom 2015). American research reports that children’s emergent skills on
science learning are not taken into consideration in early childhood class-
room (Tu 2006; Sackes et al. 2011). Other studies show that teachers them-
selves do not have science competences and are not familiar with using
science equipment, nor to follow children’s science questions and wonder
(Brostrom 2015). Also Kavalari, Kakana, and Christidou (2012) indicate that
teachers show lack of confidence in approaching topics in science. Even
more, teachers often doubt the benefits of science teaching (Eshach and
Fried 2005).

Nevertheless, the reasons which lead to resisting pedagogical ideas for sci-
ence teaching provide useful insights for designing professional develop-
ment activities for preschool teachers (Areljung 2018). On the basis of their
study and similar studies in the literature, Dogan and Simsar (2018) suggest
some solutions, which could provide positive outcomes to preschool science
education. They propose that teachers should increase their knowledge and
skills by participating in various courses and seminars at regular intervals,
thus following the innovations and changes related to science education.
Further they suggest rearrangement of undergraduate preschool teacher ed-
ucation programs in terms of increasing the number and quality of courses
of science education. In addition, it is suggested to decrease the number of
children in the preschool classroom and include the parents into science ac-
tivities when performed in the preschool classroom.

Conclusions

In their preschool years, children make the most significant progress in the
development of cognitive, physical, linguistic, emotional, and social skills. In
the last decades it is shown that science education is of great importance
to the development of children, and many researchers suggest that sci-
ence education should begin already during the early childhood period. The
most important in early preschool science education is to choose appropri-
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ate instructional approaches and educate and employ competent preschool
teachers. Under these circumstances, children’s ‘alternative conceptions’ are
more likely to develop into correct science concepts later in life and not stag-
nate in the form of undiscovered misconceptions.
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Pomen konstruktivisticnega pristopa poucevanja zgodnjega
naravoslovja v vrtcu

Ucenje naravoslovja je zelo pomembno za Stevilne vidike otrokovega razvoja,
zato mnogi znanstveniki svetujejo, da bi otroci z njim priceli Ze v zgodnjem
predsolskem obdobju. Danes je poucevanje zgodnjega naravoslovja v vrtcu
zasnovano pretezno na nacelu konstruktivizma, po katerem otroci v u¢nem
procesu delujejo kot aktivni udeleZenci in svoje znanje gradijo na podlagi iz-
kusenj. To jim omogoca pridobivanje znanstvenih spoznanj in razvoj sposob-
nosti razmisljanja ter reSevanja problemov na logic¢en nacin. Pri tem igra bi-
stveno vlogo kompetenten vzgojitelj, ki otrokom pomaga razvijati pozitiven
odnos do naravoslovja ter postavlja temelje za nadaljnji razvoj naravoslovnih
konceptov in s tem osnovo nadaljnjemu ucéenju naravoslovja v $oli. Vendar
pa Stevilne Studije kazejo, da je poucevanje zgodnjega naravoslovja po vsem
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svetu v primerjavi s pou¢evanjem matematike, jezika, knjizevnosti in umetno-
sti zapostavljeno, pretezno zaradi nezadostnega naravoslovnega znanja vzgo-
jiteljev. Znanstveniki zato predlagajo resitve, ki bi k pogostejSemu poucevanju
zgodnjega naravoslovja v vrtcu pripomogle s pomocjo dodatnih izobrazevanj
vzgojiteljev.

Kljucne besede: poucevanje zgodnjega naravoslovja, konstruktivizem, kompe-
tentni vzgojitelji, naravoslovni koncepti, naravoslovna pismenost



Raziskovanje glasbenega razvoja in pomen
glasbenega okolja za dojencka
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Raziskovanje glasbenega razvoja pri dojencku je poseben izziv, ki so se ga v
20. stoletju lotevali na razli¢ne nacine. Pogled na pristope k raziskovanju z di-
ahrone perspektive nam pokaze pomemben premik od opazovanja lastnih
otrok in testiranja v laboratorijih k opazovanju glasbenega vedénja v narav-
nem okolju. Pod vplivom drugih znanosti so se raznovrstni odzivi dojenc¢ka na
glasbo interpretirali kot oblike glasbenega vedénja, in ne kot odziv na stimulus
iz okolja. S poznavanjem prirojenih glasbenih dispozicij se je védenje o oblikah
glasbenega vedénja spremenilo. V prispevku zato zagovarjamo predpostavko,
da je dojencek velik poznavalec glasbe. Pri tem poudarimo pomen procesov
akulturacije v druzinskem okolju in na novo opredelimo nekatere oblike glas-
benega vedénja dojencka v povezavi z njegovimi zaznavnimi sposobnostmi
ter razvojem glasbene zavesti. Na podlagi raziskav v ameriskem kulturnem
okolju ugotavljamo tudi, da v prvem letu Zivljenja odzivov dojencka na glasbo
in zvoke Se ne moremo interpretirati kot oblike melodi¢nega ali ritmi¢nega ve-
dénja niti jih ne moremo povezovati s sposobnostjo imitacije glasbe.

Kljucne besede: raziskovanje glasbenega razvoja, glasbeni razvoj dojencka,
glasbene dispozicije, oblike glasbene zavesti pri dojencku

Uvod

Tako kot ni otroka brez vsaj nekaj inteligentnosti, ga tudi ni brez vsaj nekaj
glasbenih dispozicij (Gordon 1995).' Edwin Gordon s to ugotovitvijo usmeri
naso pozornost naiskanje povezav med glasbenim okoljem in razvojem glas-
benih dispozicij. Prirojene dispozicije za glasbo so podobne kot za govor.
V obeh primerih gre za slusno-govorno modaliteto, saj jezik in glasbo za-
znavamo in izvajamo kot zaporedje govorjenih, zapetih ali preko gibanja v
¢asu izvedenih zvocnih vzorcev (Sloboda 2007). Ameriski psiholog in razisko-
valec glasbene kognicije John Sloboda je glasbene dispozicije opredelil na

' Gordonove raziskave nakazujejo, da ima posameznik najvisjo stopnjo glasbenega potenciala
ob rojstvu. Ce otroka ne spodbujamo, da glasbene dispozicije uporablja, se v mozganih ne tvo-
rijo sinapse. Nevrolog Robert Post ugotavlja, da sinapse, ki niso uporabljene za glasbo, za¢nejo
podpirati druge zaznave, kot je npr. vidna (Gordon 1995).

Cotar Konrad, S., B. Borota, S. Rutar, K. Drlji¢ in G. Jelovéan, ur. 2022. Vzgoja in izobraZzevanje
predsolskih otrok prvega starostnega obdobja. Koper: Zalozba Univerze na Primorskem.
https://doi.org/10.26493/978-961-293-134-6.339-352
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naslednjih podrogjih: reagiranje na zvok in ugotavljanje smeri zvoka, razli-
kovanje med glasbenimi in neglasbenimi zvoki, glasbeno c¢ebljanje, teznja
po usklajevanju gibanja z glasbo in pomnjenje glasbenih vzorcev (Sloboda
2007). Prirojenih dispozicij ne smemo zamenjevati z dednostjo. Ni dokazov,
da bi otrok talentiranih glasbenikov podedoval tudi glasbene sposobnosti
(Motte-Haber 1990; Gordon 1995). U¢itelj tako mora biti pozoren na individu-
alne potrebe in glasbeni potencial vsakega otroka posebe;j.

Z ucenjem v spodbudnem okolju in lastno aktivnostjo dispozicije razvi-
jemo v glasbene sposobnosti.” Sposobnosti lahko izrazimo, ¢e imamo razvite
spretnosti.? Pri tem vemo, da otrokove sposobnosti prehitevajo motori¢no
izvedbo. Otrok v glasbi veliko ve¢ zazna, dozZivi, si zapomni in razume, kot
lahko izrazi (Motte-Haber 1990). Tudi tu najdemo vzporednice z govornim
razvojem. Otrok razume pomen povedi, ki je oblikovana po dolo¢enih pravi-
lih sintakse, Se preden jo zna po teh pravilih tvoriti. Tudi v glasbi otrok zazna
glasbeno celoto in se odzove nanjo, $e preden zna po pravilih glasbene sin-
takse ustvariti novo (Sloboda 2007). Razliko med glasbenimi sposobnostmi
in dosezki otroka ugotavlja tudi Gordon (1995) in dodaja, da povezave med
njimi niso vedno premo sorazmerne. Raven glasbenih sposobnosti se vse do
9. leta starosti spreminja v odvisnosti od kakovosti glasbenega okolja, v kate-
rem otrok Zivi. Po tem obdobju se otrokov glasbeni potencial ustali in okolje
nima vec vpliva na raven razvitosti glasbenih sposobnosti (Gordon 1995).

Otrok nosi v sebi ustvarjalne potenciale. Nestrpno ¢aka na priloZznosti, da
jih bo izrazil in da ga bomo mi, odrasli, opazili (Rinaldi 2006). Ce njegovim
glasbenim dosezkom pozorno prisluhnemo, zagledamo podobo »velikega
glasbenika« in poznavalca glasbe. Izgrajevanje te podobe je odvisno od na-
Sega védenja o otroku in nasih pricakovanj, ki jih gojimo do njega (Borota
2009).

V prispevku Zelimo razpravljati o glasbenem razvoju otroka. Posebno po-
zornost namenjamo dojencku — otroku v prvem letu Zivljenja. Pogled na nje-

2|zraz se najpogosteje uporablja za elementarne glasbene sposobnosti, ki se razvijejo iz glas-
benih dispozicij. To so melodi¢ne in ritmi¢ne sposobnosti pa tudi sposobnost harmonskega
obcutenja, ki se razvije na podlagi melodi¢nih sposobnosti. V preteklosti smo te sposobnosti
poimenovali z izrazom posluh (melodi¢ni, ritmi¢ni, harmonski posluh) (Oblak 2001). Elemen-
tarne glasbene sposobnosti so odvisne od sposobnosti za posplosevanje, ki otroku omogoca
npr. nadaljevati zaceto glasbeno misel, odgovoriti na glasbeno vprasanje, predvideti potek me-
lodije (Gordon 1995).

% Pri glasbi gre za spretnost rabe dveh temeljnih izraznih sredstev: (pevskega) glasu in rokova-
nja z glasbili (Borota 2013). Omenja se tudi spretnost poslusanja glasbe, predvsem na podrocju
preusmerjanja pozornosti med elementi in izraznimi sredstvi glasbe, kot so motivi in oblikovni
deli, ritem, melodija, zvo¢na barva, tempo ... (Bamberger 2000).

340



Raziskovanje glasbenega razvoja in pomen glasbenega okolja za dojencka

gove zmoznosti se je skozi ¢as spreminjal. V ta namen bomo raziskovanje
glasbenega razvoja in védenje o glasbenih sposobnosti pri otroku osvetlili
skozi diahrono perspektivo. Predpostavljamo, da je dojencek velik pozna-
valec glasbe. Pri utemeljevanju predpostavke se opiramo na teorije razvoja
glasbenih sposobnosti, ki izpostavljajo pomen kriti¢nih razvojnih obdobij za
glasbo in bogatega glasbenega okolja v socialno-kulturnem kontekstu. Ugo-
tovitve so lahko v pomo¢ pri razumevanju pomena procesov inkulturalizacije
in posebnosti zgodnjega glasbenega razvoja pa tudi razumevanja otroko-
vega dozivljanja in izraZzanja dozZivetij.

Pogled na raziskovanje in razumevanje glasbenega razvoja
z diahrone perspektive

Zacetki znanstvenega preucevanja glasbenega razvoja segajo v zacetek 20.
stoletja. Raziskovalci so z opazovanjem lastnih otrok prepoznavali in opiso-
vali znacilna glasbena vedénja v povezavi z glasbenim spominom ter spo-
sobnosti prepoznavanja melodi¢nih in ritmic¢nih prvin (Motte-Haber 1990).
Po zgledu razvojne psihologije so bila raziskovanja usmerjena v opredelje-
vanje glasbenih razvojnih stopenj in iskanje praoblik glasbenega izrazanja.
Iz tega obdobja je znana raziskava nemskega psihologa Heinza Wernerja
(1890-1964).* Menil je, da je odkril ontogeneti¢no melodi¢no praobliko. Pra-
oblika otrokovih pevskih zacetkov naj bi bil ton, ki pada v glissandu, ki ga
triletni otrok Ze more razlociti kot motiv male terce (str. 326). Mala terca naj
bi bila tako izhodis¢e za otroske pesmi in glasbeno opismenjevanje otrok.
Tej raziskavi je bilo ocitano, da je bila zanemarjena predpostavka, da je lahko
mala terca v dolo¢enem glasbenem okolju priucljiva.

Vrsto let so strokovnjaki iskali odgovor na vprasanje, ali obstaja enovita
glasbena sposobnost ali gre za raznovrstne glasbene sposobnosti, ki delu-
jejo navzven usklajeno in vzajemno (Rado$ 2010). Tovrstno raziskovanje se
je osredinilo predvsem na populacijo otrok v srednjem in poznem otrostvu®
ter mladostnike. Pogosto je $lo za primerjavo glasbenih sposobnosti otrok, ki
niso ali so bili delezni glasbenega izobrazevanja.

Prvi psiholoski test glasbenih sposobnosti je leta 1880 razvil Carl Stumpf
(1848-1936). Metril je reprodukcijo tona, izvedenega na klavirju, sposobnost
razlikovanja tonskih visin in oceno stopnje konsonance (Rado$ 2010). Prvi

*V raziskavi je sodelovalo 45 otrok iz druzin nizjega ekomskega statusa na Dunaju. Raziskovalec
je bil mnenja, da je tako izlocil vpliv okolja in moznosti vpliva glasbenega $olanja, saj otroci iz
revnih druzin niso delezni glasbenega Solanja (Motte-Haber 1990).

® Otroci, stari med 6 in 11 let.
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standardizirani test, zasnovan na teoreti¢nih osnovah, je razvil Carl Emil Sea-
shore (1866-1949). Bil je zagovornik eksaktnega merjenja in natan¢ne analize
dobljenih podatkov.

Zanimivo je, da so raziskovanje glasbenega razvoja vse do 8o. let 20. stole-
tja izvajali psihologi. Ni naklju¢je, da gre za obdobje intenzivnega razvoja te-
stnih baterij in drugih inStrumentov za merjenje glasbenih sposobnosti. Ra-
ziskave so potekale v laboratorijih. Zvok in glasba sta bila izvedena na gene-
ratorjih. Merski inStrumenti so bili zasnovani na tedanjih teorijah glasbenega
razvoja. Unitaristi¢na smer teorije glasbenih sposobnosti je zagovarjala eno-
vito glasbeno sposobnost, ki so jo pogosto poimenovali kot muzikali¢nost.
Zagovorniki te teorije so bili predvsem angleski raziskovalci. O¢italo se jim je,
da so pri testiranju merili posamezne komponente muzikalnosti, na koncu pa
rezultate preprosto sesteli (Rojko 2010). Druga smer je atomisti¢na. Zagovarja
stalis¢e, da je muzikali¢nost skupek raznovrstnih glasbenih sposobnosti. To
smer so razvijali ameriski psihologi.

Glavni zagovornik enovite glasbene sposobnosti je angleski psiholog He-
nry Wing.® Z raziskavami in faktorsko analizo je izlui¢il splosni faktor glas-
benih sposobnosti. Glasbeno inteligentnost je opredelil kot splosno sposob-
nost zaznavanja in vrednotenja glasbe, ki se navzven kaze kot sposobnost
percepcije, recepcije in produkcije glasbe ter sposobnost estetske presoje
glasbe (Rados 2010, 100). Skupaj z Arnoldom Bentleyjem (1913-2001) sta, pod
vplivom teorije o splosnem inteligen¢nem koli¢niku, ra¢unala koli¢nik muzi-
kalnosti.

Danes je teorija o inteligenc¢nem koli¢niku Charlesa Spearmana presezena.
Gordon je mnenja, da je povezav med glasbenimi sposobnostmi in testi in-
teligentnosti le za od 5 do 10 odstotkov (Gordon 1967). Bentley se je kasneje
od ekstremisti¢nih pogledov na razvoj glasbenih sposobnosti oddaljil. Na
predpostavkah o obstoju treh elementarnih glasbenih sposobnosti’ je raz-
vil enega najbolj znanih testov, mere glasbenih sposobnosti (angl. Measures
of Musical Ability) (Smolej-Fritz 2000). Test je bil uporabljen v raziskavi Bar-

®Pred njim je bil poznan raziskovalec enovite glasbene sposobnosti madzarski psiholog Geza
Révész, ki je imel za takratne razmere ogromen lasten laboratorij s kar 40 sobami za testiranje
glasbenih sposobnosti (Rado$ 2010). Stejemo ga za pionirja eksperimentalnega ugotavljanja
muzikalnosti pri otrocih (Rojko 1981). Opredelil je osem slusno-glasbenih sposobnosti: smisel
za ritem, regionalni sluh, analizo dvoglasja in vecglasja, relativni posluh, smisel za harmonijo,
glasbeno dojemanje in ponavljanje melodije ter igranje po posluhu z improvizacijo (Révész
2001).

7Te so: sposobnost razlikovanja tonskih visin, sposobnost pomnjenja melodije in sposobnost
pomnjenja ritma, ki se jim doda sposobnost analize akordov (Rado$ 2010).
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bare Smolej-Fritz na populaciji otrok v Sloveniji med 7. in 14. letom staro-
sti, na vzorcu 436 otrok. Namen raziskave je bil ugotoviti razvoj sposobnosti
razlikovanja viSin, pomnjenja melodije, pomnjenja ritma in analize sozvocij
glede na obiskovanje ali neobiskovanje glasbene Sole. Rezultati so pokazali,
da se pri ucencih, ki obiskujejo glasbeno Solo, omenjene sposobnosti raz-
vijejo prej. Pri otrocih, ki obiskujejo glasbeno 3olo, in pri tistih, ki je ne obi-
skujejo, povprecni dosezki postopno narascajo s starostjo do priblizno 12.
leta in pol. KazZe, da se razvoj te sposobnosti zaklju¢uje nekje okoli te staro-
sti pri obeh skupinah otrok, s tem da pri otrocih, ki obiskujejo glasbeno Solo,
na visjem nivoju kot pri otrocih, ki glasbene 3ole ne obiskujejo (Smolej-Fritz
2000, 103).

Eden vidnejsih predstavnikov atomisti¢ne smeri teorije glasbenih sposob-
nosti je Carl Emil Seashore (1866-1949). Muzikalnost je opredelil kot skupek
glasbenih sposobnosti, ki se zdruZujejo v glasbeno zavest (Seashore 1969;
Rado$ 2010). Zagovarja stalis¢e, da muzikalnost ni enostaven sestevek po-
sameznih sposobnosti, ampak je integrirana celota, ki jo bolje spoznamo,
Ce razis¢emo posamezne komponente. Baterija testov, ki jo je razvil pose-
bej za glasbene amaterje in za glasbeno izobrazene, vkljucuje teste za ton-
sko visino, jakost, ritem, tonska trajanja, zvo¢no barvo, konsonanco in glas-
beni spomin (Rojko 1981; Rados 2010). Zanimivo je, da je pozornost usmeril
na senzorne sposobnosti. Pri tem je izhajal iz predpostavke, da je zvok osre-
dnji medij za glasbo. Njegove fizikalne lastnosti zaznavamo in spoznavamo
preko cutil (Seashore 1969).

Obdobje testiranj v glasbi je zaokrozil ameriski psiholog Edwin Gordon
(1927-2015), ki je teste osnovne mere glasbene avdiacije (angl. The Primary
Measures of Music Audiation) prilagodil tudi za mlajse otroke, stare od pet
let in pol do osem let. S testi merimo melodi¢ne in ritmi¢ne sposobnosti
glede na razlikovanje enakih in razli¢nih glasbenih motivov (Gordon 1986).
Vsak test vsebuje 40 nalog. Teste je za populacijo slovenskih otrok prilago-
dila Barbara Sicherl-Kafol, tako, da je upostevala znacilno motiviko slovenske
glasbe. Zmanjsala je tudi Stevilo nalog na devet za vsak preizkus. V eksperi-
mentalni raziskavi o ucinkih celostne glasbene vzgoje na uravnotezen razvoj
otroka na afektivno-socialnem, psihomotori¢cnem in kognitivnem podro¢ju
je merila sposobnosti ritmi¢ne in melodi¢ne avdiacije otrok v prvem razredu
osemletke. Otroci, ki so bili delezni celostne glasbene vzgoje, so dosegli visje
rezultate na podrocjih melodi¢ne in ritmi¢ne avdiacije kot otroci kontrolne
skupine, ki so imeli klasi¢en pouk glasbene vzgoje (Sicherl-Kafol 2001).

Edwin Gordon je glasbeni razvoj raziskoval v povezavi z avdiacijo. Oprede-
ljuje jo kot sposobnost predvidevanja glasbenih dogodkov brez predhodne
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fizicne prezentacije zvoka.? Pravi, da je avdiacija za glasbo to, kar je mi3lje-
nje za jezik. Je osnova glasbenim sposobnostim in dosezkom. Povezuje jo
s »Cistim« zvokom, in ne s sposobnostmi branja ter pisanja glasbe (Gordon
1967; 1984; 1995). Avdiacijo lahko razvijamo za vse glasbene parametre, kot
so zvocna barva, ritem, melodija, dinamika, artikulacija, agogika, metrum in
tempo (Gordon 1997).

Ker je avdiacija pogojena z glasbenim spominom, se je polje raziskovanja
razsirilo na glasbeno kognicijo in nacine »skladi$¢enja« glasbenih informacij.
Raziskovanje se je iz laboratorijev preselilo v naravno okolje. Osrednja teh-
nika raziskovanja niso testi, pac pa opazovanje z udelezbo ali brez nje v pro-
blemsko zasnovanih situacijah. Predmet raziskav so glasbeno vedénje, pro-
cesi u¢enja in ustvarjanja ter glasbeni dosezki otrok. Pomembna predstav-
nica te generacije raziskovalcev je glasbenica in razvojna psihologinja Jeanne
Bamberger (1925-). Sprva se je naslanjala na teorijo konstruktivizma. Glas-
beni razvoj je zelela razéleniti po etapah logi¢nega misljenja, kot jih je opre-
delil Jeanne Piaget. Ugotovila je, da ima glasbeno misljenje svoja pravila in
omejitve in zato ga ni mogoce vkljuciti v jezikovno ali logi¢no-matemati¢no
misljenje. Glasbeno misljenje tudi nima enovitega razvoja. V fazi figuralnega
misljenja, ki je znacilna za otroka v zgodnjem obdobju, imata pomembno
vlogo glasbena intuicija in sposobnost predvidevanja glasbenih dogodkov.
Ta vrsta misljenja se pod vplivom ucenja nadgradi v formalni nac¢in mislje-
nja, ki je podprt z znanjem o glasbi kot simbolnem sistemu (Gardner 1995;
Bamberger 2000). Tu najdemo sticisce s teorijo simbolnih sistemov Howarda
Gardnerja, po kateri glasbeno inteligentnost opredeli kot eno od sedmih sa-
mostojnih inteligentnosti (Gardner 1995). Pripisuje ji lasten simbolni sistem,
v katerem poteka glasbena komunikacija. Razumemo jo kot zmoznost posa-
meznika za glasbeno percepcijo, recepcijo in produkcijo. Nas zanimajo prve
oblike te glasbene zavesti in glasbenega vedénja pri dojencku. Pri tem se
bomo oprli na ugotovitve danes delujocih raziskovalcev, kot so Hanus in Me-
chthild Papousek, Sandra E. Trebuh, E. Glenn Schellenberg in John Sloboda.

Dojencek je dober poznavalec glasbe

Pogosto citirani stavek, da se med vsemi nadarjenostmi, s katerimi je obdar-
jen ¢lovek, najprej pokaze glasbena (Gardner 1995, 135), je primerno izhodi-
$Ce za predpostavko, da je dojencek velik poznavalec glasbe. Poznavalca v
tem kontekstu razumemo kot pozornega poslusalca, ki ima velike zaznavne

® Audiacije ne smemo zamenjevati s slu$no zaznavo, notranjim slisanjem, imitacijo, glasbenim
spominom ali slusnim razlikovanjem (Gordon 1995).
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sposobnosti in zna razlikovati glasbene izvedbe. Ta sposobnost zahteva po-
znavanje glasbe dolo¢enega kulturnega okolja. Tovrstno znanje ni dano neiz-
kusenim poslusalcem. Sprasujemo se, kako lahko to sposobnost pripisujemo
dojencku. Mnenje ugledne ameriske raziskovalke zgodnjega glasbenega ra-
zvoja Sandre E. Trebuh je, da je to povezano z njegovimi glasbenimi dispozi-
cijami, odli¢nim spominom za glasbo, bogatim glasbenim okoljem, radove-
dnostjo in velikim zanimanjem za ekspresivno glasbo (Trebuh 2006).

Razvojni psihologi ugotavljajo, da ima dojencek v primerjavi z zelo ome-
jeno gibalno kompetentnostjo iziemno dobro razvite vse temeljne Cute, ki, z
izjemo vida, dosezZejo primerljivo uc¢inkovitost s ¢uti odraslega Ze v prvih ne-
kaj mesecih po rojstvu (Zupanci¢ 2004, 186). Dojencek se uciin spoznava svet
s ¢utili. Cutila so primarni vzvodi tudi za ob¢utenja. Pri otroku jih razvijamo
na treh ravneh: (1) na ravni senzornega stika s stvarmi in z dogodki (ve¢¢utno
ucenje); (2) razpoznavanja lastnega razpolozenja in obc¢utenja na telesu (mi-
sicna napetost, neudobje, ugodje, ¢ustva); (3) obcutenj, ki gredo preko real-
nosti, vobmocje domisljije, ki vklju€uje tudi sanje, spomine in predvidevanja
(Mayesky 2009).

Prvo obsezno presec¢no Studijo je leta 1976 opravil nemski filozof in peda-
gog Helmut Moog na vzorcu 500 otrok, starih od treh mesecev do petih let.
Na magnetofonske trakove je posnel 3est testov.” Natanéno je opazoval in
popisoval kakrsnekoli odzive otrok na predvajane zvoéne posnetke. Ugoto-
vil je, da 6-mesecni dojencki prenehajo z dejavnostjo (tudi s hranjenjem) in
se obrnejo protiizvoru zvoka z izrazi zacudenja. Prepoznal je njihovo selekci-
onirano pozornost v povezavi s kakovostjo zvoka. Pozornost dojencka v vedji
meri pritegnejo glasbeni vzorci kot neglasbeni. Ta opazanja oznaci kot pre-
ferenco dojencka do ¢utno lepega zvoka (angl. sensuously beautiful sound)
(Moog 1976 v Sloboda 2007).

John Sloboda je kriti¢en do raziskovalnih pristopov, ki temeljijo na subjek-
tivnih ocenah opazovalca o odzivanju dojencka na glasbene stimuluse. Sta-
lis€e utemelji na ugotovitvah razvojne psihologije. Znano je, da se dojencek
odziva na spremembe v okolju (Zupancic¢ 2004). Glasbeni draZljaj je lahko le
ena od teh sprememb. Zato osredotocenosti dojencka na zvok ali njegove
odzive na glasbene draZljaje Se ne moremo razumeti kot obliko glasbenega

?1. test je vseboval posnetke treh otroskih pesmi, ki so jih zapeli otroci, 2. test je bil posnetek
ritmi¢nega izrekanja besednih zvez, 3. test je vseboval ritmi¢ne vzorce, zaigrane na razli¢na
rimti¢na glasbila, 4. test so bili posnetki instrumentalne glasbe, 5. test je vseboval tonalni mo-
tiv glasbe iz 4. testa, ki mu je dodal razlicne disonantne harmonije, 6. test je bil sestavljen iz
neglasbenih zvokov, kot sta zvok sesalca, prometa ...
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vedénja (Sloboda 2007).”° Klju¢na pri tem je glasbena zavest, ki se kaze v
zmoznosti diferenciacije tonskih visin, znacilnih samo za glasbene zvoke (Slo-
boda 2007, 198).

Nadaljnja raziskovanja zgodnjega glasbenega razvoja so zato temeljila na
novih tehnikah opazovanja, ki so zmanjSevale potencialno subjektivnost
opazovalca. Kot primer ucinkovitega pristopa se je uveljavilo opazovanje
dojencka med gledanjem lutkovne predstave v Zivo, v kateri v ozadju pote-
kajo ponavljajoci se glasbeni vzorci, sestavljeni z od 5 do 10 toni. Dojencek
med gledanjem predstave reagira na majhne, subtilne spremembe v glasbi.
Melodi¢ne ali ritmi¢ne spremembe navadno povzrocijo, da se obrne proti
zvocniku, kot da bi preverjal razlog za spremembo. Obrat, ki sledi takoj po
predvajani spremembi, se za nekaj sekund nagradi z izbranim vizualnim pri-
kazom, primernim starosti otroka. Obracanje pozornosti izven navedenega
konteksta se ne nagrajuje. Dojencek med Sestim in desetim mesecem se teh
pravil nauci v nekaj minutah. Na tej osnovi raziskovalci ugotavljajo odzive
dojencka na spremembe v glasbenih vzorcih (Trebuh 2006).

Prelomnico v razumevanju glasbenega razvoja dojencka pomeni raziskava
Hsing-Wu Changa in Sandre E. Trebuh (1977a), ki sta pri 5-mesecnih dojenc¢-
kih ugotavljala zmoznost zaznavanja razmerij med tonskimi visinami v glas-
benem vzorcu. Pri tem sta se naslonila na paradigmo habituacije" in merje-
nja srénega utripa. Dojencek je poslusal ponavljanje 6-tonskega atonalnega
glasbenega vzorca. Ko se je navadil na prvi glasbeni vzorec, so mu predvajali
drugega. Drugi vzorec se je zacel ali na enaki tonski visini s spremenjenimi
tonskimi razmerji v nadaljevanju ali pa je bil izveden kot transpozicija prvega.
Opatzili so, da se je sréni utrip dojencka spremenil pri spremembah razmerij
med toni (nova melodija), ne pa tudi pri transpozicijah. Prav tako sta ugoto-
vila, da je dojencek obcutljiv na ritmi¢ne spremembe v zaporedno predva-
janih ritmi¢nih vzorcih (Chang in Trebuh 1977b). Zanimiva je tudi ugotovitey,
da dojencki te subtilne razlike v melodi¢nih in ritmi¢nih vzorcih zaznavajo
v glasbi ne glede na to, ali izvira iz njihovega kulturnega okolja ali od dru-
god (Trebuh in Hannon 2006). Sposobnost zaznave dojenc¢ka za odzivanje
na spremembe v tonskih in ritmi¢nih razmerjih v zaporednih zvo¢nih vzor-
cih Sloboda oznacuje kot prvo obliko glasbenega vedénja (Sloboda 2007).
Ti principi so v obdobju zgodnjega glasbenega razvoja univerzalni glede na

'° Nakazuje se potreba po redefiniranju glasbenih mejnikov, kot sta jih prvi¢ objavila Rosamund
Shuter-Dyson in Clive Gabriel v knjigi The Psychology of Musical Ability (1981). Prvi mejnik v glas-
benem razvoju opiseta kot odziv dojencka na zvok (Hargreaves 2001, 61).

""Do habituacije pride pri ponavljanju istega stimulusa. Ko se dojen¢ek na stimulus privadi, se
mu sréni utrip umiri in ustali.
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starost in spol, zato se sklepa, da temeljijo na bioloskih predispozicijah (Deli-
ége in Sloboda 1996).

Odziv dojencka na glasbo je obicajno gibalni. Helmut Moog je v svoji razis-
kavi opazil, da se dojencki, ki so med poslusanjem sedeli, zibajo levo-desno,
tisti, ki so stali, pa so klecali v kolenih gor-dol. Enake gibalne odzive je opazil
pri poslusanju petja aliinstrumentalne glasbe. Sloboda ugotavlja, da v prvem
letu starosti teh gibalnih odzivov Se ne moremo razumeti kot ritmi¢no ve-
dénje, ¢eprav pri dojencku opazimo Se druge z ritmom povezane aktivnosti,
kot sta enakomerno ponavljanje zloga ali besede ter enakomerno udarjanje
s predmetom ob podlago (Deliege in Sloboda 1996). Da lahko neko vede-
nje opredelimo kot ritmi¢no, je treba v gibalnih odzivih prepoznati nasled-
nje: podelitev glasbenega utripa™ vsaj v zaporedju dveh ali ve¢ glasbenih
utripov; ohranjanje glasbenega utripa med pavzo in nadaljevanje z njim po
pavzi; posnemanje ritmi¢nih motivov ter gibanje v ritmu glasbe ali izvajanje
metruma (Deliége in Sloboda 1996). Nobena od navedenih oblik glasbenega
vedénja se ne pojavi pred prvim letom (Sloboda 2007).

Z rezultati temeljnih raziskav lahko potrdimo predpostavko, da je dojencek
poznavalec glasbe. Raven razvitosti glasbene zavesti prepoznavamo z njego-
vim odzivom na spremembe v melodic¢ni in ritmi¢ni strukturi ponavljajocih
se glasbenih vzorcev. Slednje strokovnjaki opredeljujejo kot prvo obliko glas-
bene zavesti. Opredelimo jo lahko kot mejnik v glasbenem razvoju. Klju¢ni
dejavniki pri doseganju tega mejnika so interakcije v glasbenem okolju in z
njim povezani procesi akulturacije.

Pomen akulturacije vdomacem okolju za glasbeni razvoj dojencka

Akulturacija (angl. enculturation) je del procesov socializacije, ki potekajo vin-
terakciji z okoljem. Gre za sprejemanije, u¢enje in usklajevanje posameznika
s kulturo okolja. V tem prispevku jo obravnavamo v povezavi z interakcijami
v druZinskem okolju, v katerem se otrok privaja na glasbo in glasbene na-
vade. Povezava med druzinskim okoljem in glasbenim razvojem dolgo ¢asa
ni pritegnilo pozornosti raziskovalcev (Papousek 1996). Raziskave o pomenu
akulturacije za govorni in glasbeni razvoj dojencka so bile narejene konec
20. stoletja. V ameriskem kulturnem okolju so preucevali znacilnosti govorne
in glasbene komunikacije matere z dojen¢kom. Ugotovili so, da se govor, ki
je usmerjen na dojencka, razlikuje od obicajnega govora po visini glasovne

2 7 izrazom poimenujemo splo$no ob¢utenje glasbenega ¢asa, ki ga odrasli navzven spontano
izrazamo s tleskanjem, z zibanjem, udarjanjem z nogo ob tla, ki je usklajeno z glasbenim pote-
kom.
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lege, podaljsevanju samoglasnikov, ponavljajocih se besednih zvezah in mo-
dulaciji glasu (Papousek, Papousek in Symmes 1991). Opazene modulacije in
konture glasu v kontekstu nasprotnih si situacij, kot sta vznemirjenost — po-
mirjenost, odobravanje - neodobravanje, predstavljajo univerzalno predver-
balno komunikacijo matere z dojenc¢kom ne glede na kulturno okolje (Papo-
usek, Papousek in Symmes 1991). Komunikacija, v kateri ima mati priloznost
za izrazanje lastnih ¢ustev do otroka, ima tudi mocen dozivljajski naboj (Sc-
hubert in McPherson 2006).

Vsa kulturna okolja poznajo glasbo, ki jo mati izvaja med negovanjem do-
jencka ali drugimi vsakodnevnimi opravili (Trebuh in Trainor 1998). Strokov-
njaki ugotavljajo, da vecina dojenckov prvo glasbeno izkusnjo v Zivo do-
zivi ob materinem petju ali petju skrbnika. Na populaciji ameriskih mater je
bilo ugotovljeno, da severnoameriske matere, usmerjene k sodobnejsemu
zivljenjskemu slogu, pojejo zivahne pesmi, ob katerih se gibajo in igrajo. Ma-
tere iz tradicionalnejsih okolij pa pojejo uspavanke (Trebuh, Hill in Kamenet-
sky 1997). Matere s sodobnejsim zivljenjskim slogom izvajajo glasbo z name-
nom spodbujanja otrokovega razvoja. Pri¢akujejo, da se bodo dojencki od-
zvali s smehom in Zeljo po interakciji. V tradicionalnih kulturnih okoljih ma-
tere glasbo izvajajo za umirjanje in uspavanje dojencka. Zadovoljne so, ¢e se
dojencek ob petju umiri in zaspi (Toda 1990 v Sloboda 2007). Skupaj z Arnol-
dom Bentleyjem (1913-2001) sta pod vplivom teorije o splosnem inteligenc-
nem kvocientu racunala kvocient muzikalnosti. Strokovnjaki ugotavljajo, da
so prve glasbene izkudnje vecine dojenckov povezane s poslusanjem Zive
glasbe doma. Dom in starsi so pomembni ucitelji glasbe v kriticnem obdobju
glasbenega razvoja do 18. meseca starosti (Gordon 1997). Neformalno glas-
beno ucenje ob petju in gibanju ob glasbi sta zadostna pogoja za otrokov
nadaljnji glasbeni razvoj. Ob tem dobi Se eno izkusnjo ve¢ - da sta zivljenje
in umetnost medsebojno povezana (Gordon 1997).

Edwin Gordon je obdobje privajanja otroka na glasbo v okolju raziskoval z
vidika razvoja avdiacije kot oblike glasbenega misljenja. Prvo fazo razvoja, ki
traja od rojstva do drugega oziroma ¢etrtega leta starosti, poimenuje inkultu-
racija (angl. acculturation).V tem obdobju otrok doseze tri razvojne stopnje:
(1) vsrkavanje (angl. absorption) glasbe iz okolja, ki mu omogoca izgrajeva-
nje posludalskega besednjaka za nadaljnje izvajanje in ustvarjanje glasbe; (2)
nenamerne (angl. random response) odzive na glasbo, tako imenovano glas-
beno bebljanje in (3) namerne odzive na glasbeno izvajanje drugega (angl.
purposeful response) (Bluestin 2000).

Najzgodnejsa oblika namernega glasbenega vedénja je sposobnost do-
jencka za posnemanje posameznih tonskih visin. Vendar pa ni dokazov, da
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bi dojencki posnemali melodi¢ne vzorce, tudi ¢e bi bili sestavljeni le iz dveh
tonov (Schellenberg in Trebuh 1996; Kessen Levine in Wedrich 1979 v Sloboda
2007; Hargreaves 2001). Pogosteje prepoznamo drugo obliko glasbenega oz.
govornega vedenja — vokalizo ali bebljanje.” Glasbeno bebljanje opredelju-
jemo kot obliko ekspresivnega odziva dojencka na glasbo in zvoke iz okolja,
pa tudi kot teZznjo po vzpostavljanju interakcij z okoljem (Hargreaves 2001).
Tovrstne glasovne odzive dojencka je prvi raziskoval Helmut Moog. Glasovne
odzive v obliki tonskih gibanj navzdol na enem vokalu je opazil Ze pri neka-
terih tri mesece starih dojenckih, pogosteje pa pri 3est in v vecini pri devet
mesecev starih dojenckih. Tovrstno predverbalno komunikacijo med starsi
in dojenckom sta raziskovala tudi M. Papousek in H. Papousek. Ugotovila sta,
da se med starsiin dojencki vzpostavi svojsko sporazumevanje kot neke vrste
predjezikovni kod, ki vsebuje glasbene prvine, skupne govornemu in glasbe-
nemu bebljanju, npr. vi§ino in modulacijo glasu, glasnost, barvo glasu in po-
udarke. Pomembna je tudi ugotovitev, da pri tem starsi uporabljajo tudi ne-
verbalne oblike komunikacije, kot so dotik, gestikuliranje in izraz na obrazu.
Integracija neverbalne komunikacije in glasbenega izvajanja je za dojencka
pomembna spodbuda za nadaljnje razvijanje sposobnosti zaznavanja (Papo-
usek 1996).

V glasbenem bebljanju Se ne prepoznamo zametkov glasbene sintakse,
znacilne za glasbo v dolo¢enem kulturnem okolju. Zato pri dojencku e ne
moremo govoriti o imitaciji kot znacilni obliki glasbenega vedénja, ki se obi-
¢ajno pojavi po 18. mesecu starosti (Gordon 1995). Kljub temu lahko dosezke
glasbene akulturacije dojenc¢ka strnemo v naslednje tri ugotovitve: (1) dojen-
¢ek ob koncu 1. leta razlikuje glasbene in neglasbene zvoke, kar pokaze s po-
sebno pozornostjo na zvok, z gibanjem in vokalizo; (2) izraza preference do
glasbenih zvokov, Se posebej do petja in instrumentalne glasbe; (3) posnema
posamezne tonske visine; (4) zaznava ritmi¢ne in melodi¢ne spremembe v
zaporednih ponovitvah glasbenih vzorcev, e prej slisi veckratno ponovitev
prvega glasbenega vzorca (Sloboda 2007).

Ugotavljamo, da rezultati raziskav potrjujejo pomen procesov inkultura-
cije v druzinskem okolju za glasbeni razvoj dojencka, e posebej v povezavi
s petjem matere oz. skrbnika.

Sklepne ugotovitve

Novejsi pristopi k raziskovanju glasbenega razvoja v zgodnjem obdobju so
razsirili in poglobili razumevanje odzivov otroka na glasbene spodbude. Pre-

" Raziskovalci lo¢ijo govorno in glasbeno bebljanje.
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lomnico predstavljajo raziskave o glasbeni zavesti dojencka. Dojencek je
zmozen zaznavati razmerja med tonskimi visinami in trajanji v zaporedno iz-
vedenih melodi¢nih ter ritmi¢nih vzorcih. Sloboda (2007) te odzive opredeli
kot prvo obliko glasbenega vedénja. Te sposobnosti dojencka se povezujejo
znjegovimi glasbenimi dispozicijami, odli¢nim spominom za glasbo, radove-
dnostjo in bogatim glasbenim okoljem. Dojencek je lahko dober poznavalec
glasbe, e je delezen raznovrstnih glasbenih izkusenj. Tako procesi akultura-
cije dobijo pomen v druzinskem okolju. Dosezki tovrstne socializacije otroka
z glasbo se ob koncu prvega leta kazejo v zmoznostih razlikovanja glasbenih
in neglasbenih zvokov, izrazanja preferenc do petjain instrumentalne glasbe,
glasbenega bebljanja, posnemanja tonskih visin in zaznavanja sprememb v
zaporedno izvedenih melodi¢nih ter ritmi¢nih vzorcih. Edwin Gordon je te
procese preuceval z vidika razvoja avdiacije kot oblike glasbenega misljenja;
pri tem izpostavi potrebo po neposrednem stiku dojencka z glasbo v Zivo,
Se posebej petju. Ugotovitve so pomembna iztocnica za nadaljnje razvija-
nje pristopov k zgodnjemu ucenju glasbe. Vzor nekateri strokovnjaki vidijo
v naravnem didakti¢nem modelu verbalne, neverbalne in glasbene komuni-
kacije matere z dojen¢kom. Intimen odnos med njima, ki se vzpostavi med
izvajanjem glasbe v Zivo, ima tudi mocen dozivljajski naboj.
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Researching Musical Development and the Significance of Musical
Environment for Babies

Researching musical development in babies is a special challenge, which in
the 20th century was addressed in various ways. The look at the approaches
to research from a diachronic perspective reveals a significant shift from ob-
serving one’s own children and testing in laboratories to observing musical
behaviour in natural environment. Under the influence of other sciences di-
verse responses of babies to music were interpreted as forms of musical be-
haviour rather than as response to a stimulus from the environment. Based
on the knowledge of inborn musical dispositions the knowledge about the
forms of musical behaviour changed. In the paper we therefore defend the as-
sumption that babies are great connoisseurs of music. Here we emphasize the
importance of the processes of acculturation in the family environment and
redefine some of the forms of musical behaviour of babies in relation to their
perceptual abilities and the development of musical awareness. Based on stud-
ies in American cultural environment we also conclude that in the first year of
life the baby’s responses to music and sounds cannot already be interpreted as
forms of melodic or rhythmical behaviour or linked to the ability of imitating
music.

Keywords: research of musical development, musical development of babies,
musical dispositions, forms of musical awareness in babies



Znacilno vedenje otrok prvega starostnega
obdobija v igralnicah z razli¢no glasbo
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Danes je glasba kot psiholoski pojav v vsakdanjem Zivljenju razsirjena in vsem
dostopna kot 3e nikoli prej. Poslusamo jo lahko v avtu, preko pametnih telefo-
nov skozi slusalke, preko radijskih ali televizijskih sprejemnikov ... Glasbo, ki jo
poslusamo, si lahko izberemo tudi sami. Ali si jo otroci prve starostne skupine
v vrtcu lahko tudi sami izberejo? Tam glasbo izbirajo vzgojitelji. Od njih prica-
kujemo, daimajo razvite glasbene sposobnosti, spretnosti, glasbeno ustvarjal-
nost in znanje, torej vse tiste glasbene sposobnosti, ki so pomembne za uspe-
Sen otrokov glasbeni razvoj. V katerih igralnicah z raznovrstno glasbo v ozadju
se otroci najdlje zadrZujejo, smo ugotavljali z raziskavo, ki je potekala v petih
primorskih vrtcih. V raziskavi je sodelovalo 66 otrok prve starostne skupine. Na
izbiro smo jim dali tri glasbene zvrsti. V treh igralnicah, kjer smo izvajali glasbo,
so bile otrokom na razpolago razli¢ne namizne igre. Ugotovili smo, da so se
otroci najraje zadrzevali v igralnici, kjer so lahko poslusali otroske pesmi.

Kljucne besede: otrokov celostni razvoj do tretjega leta starosti, otrokov glas-
benirazvojdo tretjega leta starosti, glasbena vzgoja v vrtcih, poslusanje glasbe

Uvod

Otrok ze v materinem telesu dobiva sporocila iz okolja preko zvoka in nanje
tudi reagira. Ta spoznanja moramo upoStevati pri pripravi in vodenju glas-
benih dejavnosti v vrtcu. Otroku bi morali vzgojitelji v vrtcu omogocati, da
skozi umetnost izraza svoj intimni svet in z okoljem komunicira spontano,
neposredno in individualno.

Glasbena dejavnost poslusanje glasbe v vrtcu zahteva specifi¢cne u¢ne me-
tode in oblike dela. Poslusamo vse glasbene zvrsti, od ljudske do umetne
glasbe vseh stilnih obdobij in v razli¢nih vokalnih, vokalno-instrumentalnih
aliinstrumentalnih zasedbah. Sposobnost zaznavanja glasbe pa nam ni dana
sama po sebi, ampak se je moramo nauciti.

Teoreticna izhodisca
Prvi zvoki, s katerimi se otrok sre¢a, so enakomeren utrip krvi, ki te¢e po ma-
terinem telesu, dviganje in upadanje pri njenem dihanju, globoko basovsko

Cotar Konrad, S., B. Borota, S. Rutar, K. Drlji¢ in G. Jelovéan, ur. 2022. Vzgoja in izobraZzevanje
predsolskih otrok prvega starostnega obdobja. Koper: Zalozba Univerze na Primorskem.
https://doi.org/10.26493/978-961-293-134-6.353-368
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bobnenje trebuha, premiki teko¢ine v maternici in v ozadju vsega tega ma-
terin srcni utrip.

Prvo ¢utilo, ki se razvije pri zarodku, je uho. Slusni Zivec, ki prenasa informa-
cije iz uSesa v mozgane, je prvi telesni ¢utni Zivec, ki za¢ne delovati. V plodo-
vem slusnem sistemu so priblizno v petem mesecu povezave toliko dozorele,
da mozganom omogocajo celovito obdelavo zvoka. Ko je plod v maternici
sposoben slisati, ne le aktivno poslusa, ampak se od tistega, kar slisi, tudi uci.
Se nerojeni otrok je Ze sposoben sprejemati zvo¢ne informacije, si jih zapo-
mniti in jih priklicati iz spomina tudi po rojstvu (Clinic 2001; Campbell 2004).

S poslusanjem glasbe vplivamo na otrokov emocionalni razvoj, razvoj
estetske kulture in glasbenih sposobnosti (Denac 2002). Otrok ze v pred-
Solskem obdobju raziskuje zvoke. Ob ustvarjanju na improvizirane in lastne
instrumente raziskuje razli¢cne barve, glasnosti, trajanja in visine zvokov. Na
ta nacin pridobiva prve izkudnje s poslusanjem glasbe. Otrok lahko poslusa
vokalno, instrumentalno ali vokalno-instrumentalno glasbo. Ponudimo pa
mu lahko tudi glasbene pravljice ter zvoke iz narave in okolja (Borota 2013).

Glasbo lahko poslusamo na razlicne nacine: (i) dozivljajsko poslusanje;
(ii) dozivljajsko-analiticno poslusanje in (iii) analiti¢cno poslusanje. V pred-
Solskem obdobju je osrednji nacin poslusanja glasbe dozivljajski, saj otroku
omogoca doziveto in poglobljeno poslusanje; predvsem pa mu spodbudi
razli¢na razpolozenja in Custvene odzive (Borota 2013). Hkrati s poslusanjem
otroku lahko omogoc¢imo tudi izraZzanje teh dozZivetij preko gibanja, slikanja
ali izrazanja z besedo. Mlajsi predsolski otroci dozivetja in predstave glasbe-
nih del najpogosteje izrazajo gibalno (Denac 2010).

Celostni razvoj otrok do tretjega leta starosti

Razvoj otroka poteka celostno in usklajeno na gibalnem, telesnem, misel-
nem, ¢ustvenem in socialnem podroc¢ju. Poteka priblizno v enakih obdobjih,
za katera je znacilno tipi¢no vedenje otrok (Gallahue in Ozmun 2006 v Videm-
Sek in Pisot 2007).

M. Videmsek, P. Berdajs in Karpljuk (2003) otrokov razvoj opredeljujejo kot
dinamicen proces, ki ga v medsebojni povezanosti opredeljujeta dednost in
okolje. Avtorji menijo, da se na vse dejavnosti otrokovega razvoja ne da vpli-
vati enako.

Otrok je ob rojstvu popolnoma odvisen od odraslega ¢loveka in okolja,
v katerem se je znasel. Najprej je to njegova druzina, v kateri se naudi pr-
vih medsebojnih odnosov. Naslednje je okolje, v katerem se gibljejo njegovi
starsi v razsirjeni druzini in med prijatelji. Tik pred dopolnjenim prvim letom
pa otrok navadno vstopi v vrtec, kjer se sre¢a z vzgojitelji in s svojimi vrstniki,
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s ¢imer se njegov socialni krog razsiri. Oblikujejo se nove povezave, nov nacin
Zivljenja in reSevanja tezav (Kranjc 2011).

Med pomembnejse otrokove razvoje uvrs¢amo ravno socialni in ¢ustveni
razvoj, saj pripomoreta k razvoju v odraslo osebo, ki je pripravljena na spo-
znavanje in razumevanje sveta. Pomembno pa je, da pri otroku vsi, ki smo
vklju¢eni v njegovo vzgojo, razvijamo pozitivna Custva, kot so veselje, ljube-
zen, obc¢utek varnost ... S poznavanjem in sprejetjem teh custev lahko razvi-
jamo socialna ¢ustva, kot so prijaznost, dobrota, obzirnost... (Benkovic¢ 2011).

Poznamo veliko razli¢nih teorij o razlagi ¢ustev. Vsem je skupno to, da sle-
dnja razumejo kot skupek zaporednih draZljajev in odzivov, ki si sledijo v do-
lo¢enem vrstnem redu. Na Custva otrok vpliva tudi odnos med starsi in zgled,
ki ga posredujejo svojemu otroku (KoZman 2011).

Otroci, ki kazejo v vecji meri pozitivna ¢ustva, bolj sodelujejo v vsakdanjih
situacijah. Nasprotno je otroke, ki so potrti in veCinoma slabe volje, tezje mo-
tivirati za dejavnosti. Socialno kompetentni otroci sodelujejo v vsakodnevnih
dejavnostih in se radi igrajo s svojimi vrstniki. Take otroke si tudi vrstniki izbi-
rajo v svoj ozji krog. L. Marjanovi¢ Umek in M. Zupanti¢ (2009) prepoznavata,
da so deklice odprtejse in komunikativnejse in zaradi tega tudi socialno kom-
petentnejse kot decki.

Gibalni razvoj vsakega otroka poteka po nekem dolo¢enem zaporedju.
Najprej sedi, nato stoji in Sele nato hodi. Hitrost gibalnega razvoja je individu-
alna. Otrok najprej usvaja osnovne oblike gibanja, ki jih pocasi avtomatizira,
in zakljuci z gibanjem, ki ga otrok obvlada v razli¢nih okolis¢inah in situaci-
jah. M. Videmsek in Pisot (2007) gibalni razvoj opredeljujeta kot proces, s po-
mocjo katerega otrok pridobiva gibalne spretnosti in vzorce, kar je rezultat
medsebojne povezanosti dednosti in okolja. Dani vplivi so pomembni za mi-
Si¢no zorenje, med okoljskimi dejavniki paimajo najpomembnejsi vpliv pred-
hodne gibalne izkusnje, tudi iz predporodnega obdobja. Otrok skozi vsako-
dnevne dejavnosti in igro pridobiva gibalne spretnosti in uri svoje gibalne
sposobnosti. Najraje se igra na prostem in s svojimi vrstniki. Ves ¢as aktivho
raziskuje svoje zmoznosti in okolico. Clovekov gibalni razvoj se torej za¢ne ze
v predrojstvenem obdobju in se neprestano izpopolnjuje v nadaljnjem ra-
zvoju. Se posebno izrazit je v prvih treh letih Zivljenja. Starejsi kot je otrok,
kompleksnejsa gibanja uporablja. Na rast in telesni razvoj v veliki meri vpliva
gibanje (Videmsek in PiSot 2007).

V prvem starostnem obdobju govor otroka nekoliko sunkovito napreduje.
Najprej sele spoznavajo besede, ki jih povezujejo s predmeti in dejanji. Do
tretjega leta starosti pa otroci Ze sestavljajo enostavéne povedi in besede po-
vezujejo med seboj (Marjanovi¢ Umek in Zupanci¢ 2001).
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Glasbeni razvoj otrok do tretjega leta starosti

Znanstveno je dokazano tudi, da se vsak otrok rodi z nagnjeniji do glasbe, ki
se lahko v prvem letu Zivljenja v ugodnih razmerah razvijejo v elementarne
sposobnosti, v neugodnih pa zakrnijo. To je odvisno od treh dejavnikov: prvi
je otroski svet s svojimi razvojnimi periodami in dusevnimi sprejemljivostmi,
drugi sta okolje in druzba s svojimi naceli vzgojnega usmerjevanja, tretji pa
je glasba s svojimi tonskimi fenomeni (Sivic 1975).

Glasbeni razvoj je zapleten in kompleksen proces, ki ga je tezko do potan-
kosti spoznati in razloziti. Prav v njem so med ljudmi najvecje individualne
razlike. Je pomembno odvisen od stevilnih dejavnikov, ki ga podpirajo ali za-
virajo, podobno kot razvoj otrokovega misljenja, saj je z njim tesno povezan.
Poglavitne znacilnosti in zakonitosti psihi¢nega razvoja veljajo tudi za glas-
beni razvoj, zato ga lahko razlozimo tudi z nekaterimi razvojnimi teorijami in
njihovimi znanstvenimi izsledki. Nekatere raziskovalne metode preucevanja
psihi¢nega razvoja otroka so psihologi aplicirali tudi na preucevanje glasbe-
nega razvoja (Wing 1961; Lundin 1967).

Najvedji vpliv na glasbeni razvoj v obdobju dojencka in malcka ima tako
druzinsko kot Sirse socialno okolje. Kriti¢cno obdobje za razvoj obcutljivosti
za glasbo traja od rojstva do drugega leta, zato ga moramo podpreti z ustre-
znimi spodbudami iz okolja in dojenc¢kom ter mal¢kom omogociti ¢im pogo-
stejsi stik z glasbo (Starc in Markoci¢ 2004).

Opisati splosne stopnje otrokovega glasbenega razvoja po bioloskih sta-
rostnih obdobjih je zelo tezko ali skoraj nemogoce, saj so glasbene lastnosti
kompleksne in ve¢dimenzionalne, sestavljene iz razli¢nih glasbenih sposob-
nosti. Pri mnogih otrocih se dolo¢ene glasbene sposobnosti pokaZejo prej,
pri drugih pa lahko kasneje. Zato ni mogoce povsem natanéno predvideti,
kdaj se dolo¢ena glasbena sposobnost lahko razvije in kdaj ne. Napredova-
nje otrok iz enega stadija v drugi poteka individualno.

Glasbene sposobnosti delimo na elementarne glasbene sposobnosti (me-
lodi¢ni in ritmi¢ni posluh) in sposobnosti visjega reda (harmonski posluh,
analiti¢no poslusanje in sposobnosti estetskega oblikovanja in vrednotenja).
Za otrokov razvoj je pomemben razvoj melodi¢nega in ritmi¢nega posluha,
saj je to osnova za razvoj sposobnosti visjega reda (Sicherl Kafol 2001).

Vidimo, da strnjen pregled glasbenega razvoja po starostnih obdobjih
predstavlja le ogrodje. To velja tudi za podatke o stopnji razvoja glasbenih
sposobnosti po starostnih obdobjih le do Cetrtega leta starosti, ki sta ga po-
dala R. Shuter-Dyson in Gabriel (1981 v Slosar 1995) (preglednica 1).

Danes je veliko govora o glasbenem razvoju Ze v predrojstvenem obdobiju,
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Preglednica 1 Pregled glasbenega razvoja otrok do cetrtega leta starosti

Starostv letih  Stopnje razvoja

0-1 Reakcije na zvok

1-2 Spontano ustvarjanje glasbe

2-3 Pricetek produciranja pesmi, ki jih otrok slisi
3-4 Ustvarjanje splosnega nacrta melodije

razvoj absolutnega posluha, e se otrok uci igranja na instrument

Opombe Povzeto po Shuter-Dyson in Gabriel (1981 v Slosar 1995, 29).

ko se nerojeni otrok odziva na zvok in glasbene spodbude. Odzive na glasbo
opazamo pri novorojencku, ko se v prvih dneh Zivljenja vidno obraca za zvo-
¢ilom. Na fizioloski ravni so spremembe vidne v intenziteti dihanja in pospe-
Senem bitju srca. Od tretjega meseca se otrok aktivno odziva na glasbo, ko
se zaCne obracati k izvoru zvoka in premikati v ritmu glasbe (Smolej 1996).

Otroci okrog Sestega meseca starosti zacno Ze aktivno reagirati na glasbo.
Obracajo se proti zvocilu in kazejo zadovoljstvo ali cudenje. Kmalu po Sestem
mesecu starosti se za¢nejo ob glasbi gibati - zibati. Po Sestem mesecu se za¢-
nejo pojavljati poskusi ponavljanja zunanjih zvocnih vtisov - najprej z grobo
imitacijo posameznih zlogov, nato njihovo podvajanje in ponavljanje, v ka-
terem opazimo ze spremembe v visini in ritmu. Ostwald (1973 v Slosar 1995)
meni, da otroci z »vokalno igro« raziskujejo rang visin tonov glede na svoj gla-
sovni obseg. Revesz (1954 v Slosar 1995) pa je prepri¢an, da otroci poskusajo
imitirati tone, ki so jih slisali.

Hargreavesova (1990 v Slosar 1995) studija razvoja spontanega petja govori
o tem, da je v zacetni fazi sestavljeno iz kratkih melodic¢nih fraz, brez fiksira-
nih tonskih visin v malih nenatanc¢nih intervalih, ki se ponavljajo v nedogled.
Melodicen in ritmic¢en obris motiva v grobem ostaja nespremenjen, spremi-
njajo se tonska visine. Sposobnost natan¢nega razlikovanja tonov po visini
se razvija postopno. Triletni in Stiriletni otroci imajo Se teZave pri razlikovanju
tonov po visini.

Velik napredek v glasbenem razvoju poleg gibnega pomeni $e zvo¢no od-
zivanje na glasbene draZljaje. To se zgodi v prvem letu starosti. Te zvocne re-
akcije otroka na glasbo Moog (1976 v Slosar 1995) imenuje glasbeno ceblja-
nje. Sestavljeno je iz tonov razli¢nih visin, izvedenih na enem vokalu ali na
manjsem Stevilu zlogov. Nadalje ugotavlja, da melodije glasbenega ¢eblja-
nja ne kazejo podobnosti s poslusano glasbo in nimajo Se jasne melodi¢ne
in ne ritmi¢ne organizacije, pavze so npr. tam, kjer se je pojavila potreba po
vdihu.

V drugem letu starosti se moc¢no povecata koli¢ina in raznovrstnost gib-
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nega reagiranja na glasbo. Oblike gibanja so razli¢ne (nihanje stopala, dvi-
ganje in spuscanje pet, premikanje kolen itd.). Med tretjim in ¢etrtim letom
prevzame dominirajoc¢o vlogo nad gibom petje, Ceprav je gibanje Se vedno
pomembna oblika odzivanja na glasbo. Petje v tem obdobju namre¢ po-
banja, povezanega z glasbo, s starostjo zmanjsuje, se njegova pestrost pove-
Cuje; izboljsuje se koordinacija gib — glasba in gib — gib, ki prerasca v prepo-
znavne plesne korake. Proti koncu drugega leta starosti za¢no otroci v svoje
»spontane pesmi« vkljucevati z u¢enjem pridobljene ritmi¢ne in melodi¢ne
vzorce (iz »u€enih« otroskih pesmi). McKernon (1979 v Slosar 1995) ugotavlja,
da otrok pri triindvajsetem mesecu starosti povzame Ze ritmicni vzorec, pri
katerem sledi dvema kratkima tonoma en daljsi ton.

Proces razvoja »spontane pesmi« lahko razlozimo s Piagetovo teorijo asi-
milacije in akomodacije (Piaget 1952 v Slosar 1995). Otrok glasbene elemente
iz okolja asimilira v svojo shemo »spontane pesmi«. Ce otrok teh glasbenih
vzorcev ne more asimilirati v svoje Ze obstojece sheme, ustvari nove sheme
- proces akomodacije. Na ta nacin se obris otrokove spontane pesmi vedno
bolj priblizuje oblikam naucenih pesmi. Tako otrok ustvarja nove pesmi, ki jih
Moog (1976 v Slosar 1995) imenuje pesmi »pot-pourri«. To so pesmi, ki imajo
izposojen ali ritem ali melodijo ali pa tudi dele besedila; to so nekak3ina zli-
tja in kombinacije spontanih in naucenih pesmi. Vendar spontanega ustvar-
janja pesmi otroci ne opustijo kljub temu, da znajo zapeti Ze nekaj nauce-
nih otroskih pesmi. Gojijo ga dalje in vanj vnasajo vedno ve¢ z u¢enjem pri-
dobljenih glasbenih elementov. McKernon (1979 v Slosar 1995) ugotavlja, da
spontane pesmi ostanejo melodi¢no neorganizirane tudi pri stiriletnih otro-
cih kljub vplivom glasbenega ucenja. Dokaj hitro pa se naucijo »standardno«
otrosko pesem. Priblizno polovica triletnih otrok je sposobnih bolj ali manj
natancnega imitiranja vseh treh elementov pesmi: besedila, ritma in melo-
dije. Dominantno vlogo ima sicer besedilo, ritem in melodija sta $e nekaj bolj
»abstraktnegac.

Pri otrocih v predsolskem obdobju harmonski posluh Se ni razvit, zato je
pomembno, da otrok slisi tudi veéglasno petje, na osnovi katerega se razvi-
jajo tudi dispozicije za nadaljnji razvoj harmonskega posluha (Denac 2002).

Glasbena vzgoja v vrtcu

Dnevne programe v javnih vrtcih vzgojitelji in pomocniki vzgojiteljev obli-
kujejo po Kurikulumu za vrtce (Ministrstvo za 3olstvo in $port 1999), ki je na-
cionalni dokument in ima svojo osnovo v analizah, predlogih ter resitvah, ki
so uokvirile koncept in sistem predsolske vzgoje v vrtcih. V njem so prepo-
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znavna tako temeljna nacela in cilji predsolske vzgoje kot tudi spoznanja, da
otrok svet dojema in razume celostno, da se razvija in uci v aktivni povezavi s
svojim socialnim in fizicnim okoljem ter da v vrtcu v povezavi z vrstniki in od-
raslimirazvijalastno druzbenost in individualnost. Glasba je zajeta v poglavju
Umetnost, ki zajema tudi likovne, plesne in dramske dejavnosti. Kurikulum
navaja, da se otrokovi potenciali kaZejo v igrivem raziskovanju in spoznava-
nju sveta, saj v umetnosti izumlja in ustvarja, ko odkriva jezikovne strukture,
artikulira vsebine, si zamislja in oblikuje sliko, pesem, igro, ples in predmet.
Otroska umetniska dela nastajajo, ko ima otrok pri delu svobodo in se od
njega pricakujejo neposrednost, drugac¢nost, izvirnost.

V Kurikulumu za vrtce (Ministrstvo za Solstvo in Sport 1999) so predstavljeni
primeri glasbenih dejavnosti v vrtcih, ki naj bi jih otroci delali v prvi starostni
skupini: (i) s petjem, zigranjem, s poslusanjem in zizmisljanjem glasbe glasbo
dozivlja, poustvarja, ustvarja, se z njo izraza in komunicira; (ii) ritmi¢no izreka
enostavne ljudske in otroske izStevanke in 3aljivke; (iii) petje in ritmi¢no iz-
reko spremlja z glasbili in gibanjem; (iv) poslusa, posnema in razlikuje zvoke
iz narave in okolja; (v) poslusa izvedbe in posnetke izbranih del glasbene lite-
rature; (vi) poje otroske, ljudske in umetne pesmiv obsegu svojega glasu; (vii)
izvaja ritmi¢ne vzorce s ploskanjem, topotanjem, tleskanjem, udarjanjem ...
in igranjem na mala glasbila; (viii) spontano si izmislja ritmi¢no-melodi¢ne
vzorce; (ix) dozivlja in opazuje igranje ter petje odraslega in starejsih otrok;
(x) poslusa glasbene pravljice in sodeluje v njih.

Na podrocju umetnosti bi morali pri izvajanju dejavnosti vsi, ki jim je za-
upano vzgojno delo v vrtcu, upostevati razvojne zakonitosti otroka in zna-
Cilnosti otroka na posameznih umetniskih podrogjih, ki se pri posamezniku
odrazajo na individualen nacin. Prav bi bilo, da se v vrtéevski skupni, kjer
prebijejo otroci kar nekaj ur dnevno, oblikuje bogato in raznovrstno umetni-
sko (glasbeno, likovno, gledalisko, plesno) okolje z razli¢cnimi spodbudami, ki
otroku omogocajo dozivljanje sebe in drugih, okolice in umetnosti. Kakovo-
stno estetsko in umetnisko okolje tudi sooblikuje otrokov razvoj estetskega
vrednotenja ter osebnega okusa.

Glede na pestrost odzivov na glasbo in reagiranja otrok do tretjega leta sta-
rosti s podrocja petja, igranja na glasbila za otroke, poslusanja in ustvarjanja
nas je v nasi raziskavi zanimalo podro¢je poslusanja glasbe.

Empiricni del
Opredelitev problema, namen in cilji raziskave

Danes nas, bolj kot kdajkoli prej, na vsakem koraku obdajajo zvoki in glasba
razli¢nih zvrsti. Doma si lahko sami izberemo glasbo, ki jo zelimo poslusati, v
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avtu tudi; na avtobusu, v trgovini, na sprehodu po mestu ... pa nam glasbo
izberejo drugi. Najveckrat te zvoc¢ne kulise ne poslusamo zavedno. Ob tem se
nam zastavlja vprasanje, kako je s poslusanjem glasbe v vrtcu oz. kaj je zna-
¢ilno za glasbo v ozadju v igralnicah za otroke prvega starostnega obdobja.

Z raziskavo, ki smo jo izvedli, smo Zeleli ugotoviti, koliko ¢asa se otrok za-
drzuje obigri vigralnicah z razli¢no glasbo kot zvo¢no kuliso in kaj je za otro-
kovo vedenje v igralnicah z razli¢no glasbo znacilno. Glede na namen razis-
kave smo oblikovali dva cilja:

1. Opazovati in beleziti vedenja otrok v igralnici s stalno prisotnostjo na-
miznih iger ob glasbi kot zvo¢ni kulisi.

2. Beleziti ¢as zadrZevanja otrok v posamezni igralnici, kjer so se predva-
jale razli¢ne zvrsti glasbe.

Raziskovalni vprasanji

Na podlagi oblikovanih ciljev raziskave smo si postavili raziskovalni vprasaniji:

1. Katere so znacilnosti otrokovega vedenja v igralnicah z razli¢nimi zvrst-
mi glasbe v ozadju?
2.V katerih igralnicah z glasbo v ozadju se otroci najdlje zadrZujejo?

Metodologija

V okviru kvalitativnega pristopa se lahko posvetimo posameznemu primeru
(skupina, druzina, razred ...), ki ga razis¢emo in opisemo v obliki Studije pri-
mera. Studija primera je celovit opis posameznega primera in njegova ana-
liza, opis znacilnosti in dogajanja ter opis procesa odkrivanja teh znacilnosti
(Mesec 1998). V nasi Studiji primera obravnavamo, kako so se otroci prve sta-
rostne skupine vedli v igralnicah, kjer se je predvajala razli¢na glasba. Vzgoji-
teljice so merile in si zapisovale ¢as zadrZevanja vsakega otroka v posamezni
igralnici, kolikokrat so se vracali v posamezno igralnico, kaj so otroci ob po-
slusanju zvocne kulise poceli ter reakcije otrok ob slisani glasbi (petje pesmic,
gibanje, ples z drugimi otroki .. .).

Raziskavo, v kateri je sodelovalo 66 otrok prve starostne skupine, smo iz-
vajali v petih vrtcih na Primorskem. Med otroki, ki so sodelovali v raziskavi,
so bili le trije v raziskavo vklj¢eni otroci (4,55-odstotni delez) mlajsi od enega
leta. Do enega leta in pol starih otrok, sodelujocih v raziskavi, je bilo 16 ali
24,24-odstotni delez vzorca. Otrok, starih med enim letom in pol ter dvema
letoma, je v raziskavi sodelovalo 18 ali 27,27-odstotni delez vzorca. 14 otrok
(21,21-odstotni delez vzorca), ki so sodelovali v raziskavi, je bilo starih med
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Preglednica 2 Starost sodelujocih otrok v raziskavi

Starost otrok Stevilo otrok Delez otrok
Do 11,5 mesecev 3 4,55%
Od 12 do 18 mesecev 16 24,24%
Od 18 do 24 mesecev 18 27,27 %
0Od 24 do 30 mesecev 14 21,21%
0Od 30 do 36 mesecev 15 22,73 %
Skupaj 66 100,00 %

dvema letoma in dvema letoma in pol. Najstarejsih otrok, starih med dvema
letoma in pol in tremi leti, je bilo 15 (22,73-odstotni delez vzorca).

V raziskavi je sodelovalo 31 deklic ali 47-odstotni odstotni delez vzorca in
35 deckov ali 53-odstotni deleZ vzorca.

Potek raziskave

Raziskavo smo izvajali v marcu 2014. Najprej smo se o njenem poteku po-
govorili z vzgojiteljicami predsolskih otrok, ki so nam pomagale izvesti razi-
skavo, saj so otroke poznale in tako lazje zapisovale njihova opaZanja ob po-
slusanju izbrane glasbe in prosti igri.

Pripravili smo soglasja za star3e oz. skrbnike otrok. V raziskavi so sodelovali
vsi otroci, za katere smo prejeli podpisana soglasja. Vsi podatki, ki smo jih z
raziskavo pridobili, so tajni in uporabljeni zgolj v raziskovalne namene.

V raziskavi je sodelovalo 66 otrok prve starostne skupine. Otroci so se v
dopoldanskem ¢asu, po dopoldanski malici, 20 minut ob poljubni igri lahko
prosto gibali med tremi razli¢nimi igralnicami, med katerimi so imeli prost
prehod. Igralnice so bile zvocno izolirane. V vsaki igralnici se je predvajala
glasba in so bile na mizicah enake namizne igre, s ¢imer smo zeleli zadostiti
pogoju, da bi se otroci izigralnice v igralnico sprehajali zaradi vsec¢nosti pred-
vajane glasbe, in ne namiznih iger.

V prvi igralnici smo predvajali izbrane aktualne popevke, ki jih trenutno
poslusamo po radijskih postajah. Popularna glasba, katere besedila nava-
dno otroci niti ne razumejo, lahko vkljucuje elemente rocka, hip hopa, regga-
eja, plesne glasbe, jazza, elektronske glasbe in drugih zvrsti. Ker si popularna
glasba predvsem prizadeva biti priljubljena mnozicam in posledi¢no dobro
prodajan trzni predmet, je po nasem mnenju vsebinsko nezahtevna, veci-
noma neizvirna ter Sablonsko oblikovana. Ritmi¢ni, harmonski in melodi¢ni
vzorci popevk so vec¢inoma preprosti, besedila pogosto obravnavajo ljube-
zensko tematiko, ki otrokom niti ni blizu, njihova kiti¢na zgradba najveckrat
vsebuje tudi refren.
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V drugi igralnici smo predvajali posnetke klasi¢ne glasbe —izbrane skladbe
z zgoscenke Mozart in Motion (Campbell 1983), ki vsebuje odlomke Mozarto-
vih skladb. Skladbe smo izbrali zato, ker so razli¢ne Studije pokazale, da ima
Mozartova glasba pozitiven vpliv na intelektualni in ustvarjalni razvoj otroka
(Campbell 2004).

V tretji igralnici so otroci lahko poslusali otroske pesmice z instrumentalno
spremljavo in brez nje, ki jih poje Otroski pevski zbor RTVS. Izbrali smo otro-
Ske pesmi Janeza Bitenca. Otroci so poslusali skladbe, posnete na prvi zgo-
$¢enki Mavrica (Bitenc 2008). Te pesmice smo izbrali, saj smo mnenja, da je
avtor besedil in skladatelj znal poiskati idealno sozvoc¢je med besedo in me-
lodijo. Iz besedil pesmic lahko vidimo, da je avtor izhajal predvsem iz boga-
glasbeno sporocilo, ki se nas vedno dotakne. Preproste Bitenc¢eve melodije
upostevajo tudi obseg otroskega glasu.

Vse tri igralnice je bile preprosto opremljene z nekaj omarami ob steni ter
s Stirimi mizami na sredini, na katerih so bile zloZzene namizne igre: puzzle,
vstavljanke, nizanke, kocke, kocke za razvricanje, urejanje, vstavljanje, niza-
nje. Iger je bilo v igralnici dovolj za vse otroke, ki so se hkrati sprehajali iz
igralnice v igralnico in se igrali ob zvo¢ni kulisi.

Vzgojiteljice so za vsakega otroka merile in si zapisovale ¢as njegovega za-
drzevanja v posamezni igralnici, kjer se je predvajala razlicna glasba. Zapi-
sovale so si, kolikokrat so se otroci vracali v posamezno igralnico, kasne so
bile njihove reakcije ob slisani glasbi (petje pesmic, gibanje, ples z drugimi
otroki ...) ter kaj so ob poslusanju zvocne kulise poceli.

Rezultati in interpretacija

Otroci so se 20 minut sprehajali iz ene igralnice v drugo in se ob igrah na mizi
invrazli¢nih kotickih razlicne igre igrali sami, v dvojicah ali najvec v skupini po
tri. Na mizah so imeli v vseh treh igralnicah enake otroske namizne igre. Otro-
kom smo pred pricetkom raziskave povedali, da se lahko prosto sprehajajo
po igralnicah. Preden smo zaceli predvajati glasbo, smo si z otroki ogledali
vse igre v vseh igralnicah in jim razlozili pravila pri posameznih igrah.

Otrokovo vedenje ob zvocni kulisi v posamezni igralnici

ter sodelovanje z drugimi

Otroci so bili najprej v igralnici, kjer se je poslusalo aktualne popevke, torej
glasbo, ki jo lahko slisijo vsak dan na razli¢nih radijskih postajah. V tej igralnici
so bili zelo razigrani, glasni in pri igrah je prislo do kreganja in izlocevanja.
Nekateri otroci so bili agresivni do drugih in so jemali igrace drugim otrokom
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iz rok. Otroci so se ob poslusanju te glasbe gibali z intenzivnimi in veliki gibi.
Ko so se v glasbi ponavljali zvo¢ni vzorci, so otroci to prikazali s ponovljenimi
gibalnimi vzorci. Podobno ugotavlja tudi Borota (2013). M. Videm3ek in Pisot
(2007) govorita o ustvarjalnem gibu, s katerim otrok izrazi dozivetja ob glasbi,
spremlja glasbeni potek ali z njim vizualizira glasbene predstave o elementih

Otroci v drugi igralnici, kjer so poslusali klasi¢no glasbo, so se ob vstopu
v prostor zelo umirili. V najvecjih primerih so se mirno usedli za mizo k pro-
stim igracam in se igrali samostojno. Ob glasbi so se vidno umirjeno gibali.
Nekateri so od igre vstali in po igralnici zaplesali. Opazili smo, da so se otroci,
ko so bili v skladbi slisati nizki toni, gibali predvsem z oponasanjem gibanja
baletk z nogami. Visoke tonske lege in sliSane svetle barve zvoka violine pa
so pri otrocih spodbudili gibanje z rokami. Podobno ugotavlja tudi Borota
(2013), ki je opazila nekatere ustaljene vzorce gibanja v povezavi z njihovim
dozivljanjem glasbe.

Otroci v tretji igralnici so bili ob razli¢nih skladbah z instrumentalno spre-
mljavo ali brez nje pri igri zelo spro3c¢eni in razigrani. Ne moremo sicer trditi,
da so otroci pesmi poznali, saj on njih niso vsi prepevali, so se pa ob glasbi
gibali in si pripevali na nevtralne zloge. Nekaj deklic je tudi zaplesalo v paru.
Zelo nazorno so ob plesu prikazali tudi ¢ustva, ki jih je v njih spodbudilo po-
slusanje te glasbe. Ob plesu so z dvignjenimi rokami nad glavo in z obrazno
mimiko pokazali ob¢utek veselja in zadovoljstva. Otroci so se ob namiznih
igrah mirno pogovarjali in se pri igri pridruzevali drugim otrokom — najvec v
dvojicah, nekaj otrok se je igralo tudi v skupini po tri. M. Zagorc (1997) ugo-
tavlja, da otroci veliko bolj izraZzajo svoje duSevno pocutje s telesnim izraza-
njem kot odrasli. Trdi, da imata gibanje in custvovanje veliko skupnega, saj
se vsa Custva kazejo v ekspresivni govorici telesa. Predvsem otroci in mlado-
stniki najdejo posebno zadovoljstvo v plesu, »kajti mnogi med njimi odkrijejo
v njem pot za osvoboditev svojih ¢ustev in obcutij, ki bi jih s pomog¢jo besed
tezko izrazili« (Zagorc 1997, 18). Nadalje ugotavlja, da plesno gibanje iziemno
prispeva k samozavedanju, ob¢utenju uspeha in zadovoljstva, saj omogoca
oblikovanje ustrezne telesne slike in vliva samozadovoljstvo, vpliva na vede-
nje, odnos do drugih in oblikovanje stalis¢ (Zagorc 1997, 18).

Tudi A. Pesek (1997) ugotavlja, da otroci z gibanjem izrazajo razli¢ne glas-
bene znacilnosti, kot so razpolozZenja v glasbi (veselo — Zalostno), tempo in
spremembe tempa s spreminjanjem hitrosti gibanja, dinamiko ter dinamic¢ne
spremembe z razli¢no koli¢ino energije v gibih, s hojo po prstih pri tihi glasbi
ter stopanjem po celem podplatu pri glasni, tonsko visino z gibanjem v vi-
sokih polozajih pri visokih tonih in nizkih poloZzajih pri nizkih tonih, ritem z
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Preglednica 3 Povprecne vrednostiin delez Casa, prezivetega v posamezni igralnici

Igralnica z glasbo ... Povprecen cas Delez ¢asa
Aktualne popevke 4,60 minute 23,0%
Klasi¢na glasba (Campbell 1983) 7,08 minute 35,4 %
Otroske pesmice (Bitenc 2008) 8,32 minute 41,6 %
Skupaj 20,00 minut 100,0 %

zadrzevanjem gibov pri dolgih tonih in s kratkimi, odsekanimi potezami pri
kratkih tonih, akcent z uporabo poudarjenih gibov, dobo s stalnim gibanjem
na glasbeni pulz, repeticijo in kontrast s ponavljanjem ali spreminjanjem do-
lo¢enih telesnih gibov ter katerekoli spremembe v glasbi s spreminjanjem
sloga, smeri ali stopnje intenzivnosti gibanja.

Cas, prezivet v posameznih igralnicah, in prehajanje med igralnicami

V spodniji preglednici so predstavljene povpre¢ne vrednosti ¢asa, ki so ga
otroci preziveli v posamezni igralnici. Vzgojiteljice so si za vsakega otroka za-
pisovale ¢as, ki ga je prezivel v posamezni igralnic; izracunali smo povpre¢ne
vrednosti (preglednica 3).

V prvi igralnici, kjer so lahko otroci poslusali aktualne popevke, so se za-
drzevali v povprecju najmanj ¢asa: 4,60 minute ali 23% casa, ki so ga imeli
na razpolago za prosto igro. Najvec¢ casa, v povpre¢ju za 15 sekund dlje, so
se v tej skupini zadrzevali najstarejsi otroci, torej otroci, stari med dvema le-
toma in pol ter tremi leti. Predvidevamo, da se pri teh otrocih lahko Ze ob¢uti
vpliv vsakodnevnih glasbenih sporedov radia, televizije in poslusanja glasbe
njihovih starsev, starejsih sorojencev. Skoraj vsi otroci, ki so to igralnico za-
pustili in se $li igrat z igracami v drugih dveh igralnicah, se v to skupino niso
vrnili, z iziemo dveh najstarejsih deckov, ki se tja nista vrnila hkrati.

V drugi igralnici so otroci preziveli v povprecju 7,08 minute ali 35,4 % casa,
ki so gaimeli narazpolago za prosto igro. V to igralnico so se otroci, ko so sku-
pino zapustili, e vracali - v glavnem iz igralnice s predvajano otrosko glasbo
in nazaj.

Otroci, so se ob igri v povprecju najvec ¢asa zadrzevali v igralnici, kjer so
lahko poslusali otroske pesmice Janeza Bitenca. V tej igralnici so preziveli v
povprecju 8,32 minute ali 41,6 % ¢asa, ki so ga imeli na razpolago za prosto
igro.

Otroci so bili najprej v igralnici, kjer so se izvajale aktualne popevke. Po do-
lo¢enem ¢&asu so odsli v drugo ali tretjo igralnico. Iz igralnice, kjer smo pred-
vajali otroske pesmice, so se otroci vrnili $e v igralnico, kjer so lahko sli3ali
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klasi¢no glasbo. V igralnico s popevkami pa sta se vrnila samo dva najsta-
rejSa decka (3,03-odstotni delez vzorca). Ko so otroci enkrat prisli v igralnico
s predvajanimi otroskimi pesmicami, v vecini te niso ve¢ zapustili. V igralnico
s klasi¢no glasbo je iz igralnice z otroskimi pesmicami ponovno $lo le sedem
otrok ali 10,61-odstotni delez vzorca.

Sklepne ugotovitve

V $tudiji primera, ki smo jo izvedli v marcu 2014, nas je zanimalo, kako so se
otroci prve starostne skupine vedli v igralnicah, kjer se je predvajala razli¢na
glasba. Vzgojiteljice otrok so merile in si zapisovale ¢as zadrzevanja vsakega
otroka v posamezni igralnici, kolikokrat so se v posamezno igralnico vrnili in
kaj so ob poslusanju zvocne kulise poceli. Zapisovale so si tudi reakcije otrok
ob slisani glasbi (petje pesmic, gibanje, ples z drugimi otroki ...). Otroci, ki so
sodelovali v raziskavi, so vecino, kar 41,60 % Casa, ki so ga imeli na razpolago
ob prosti igri, preziveli v igralnici, kjer so se vrtele umetne otroske pesmice.
Ob tej glasbi so se otroci mirno igrali in se v igri povezovali tudi z drugimi
otroci. Predvidevamo, da so se v tej igralnici zadrzevali ravno zaradi tega, ker
so glasbo razumeli, jo podoziveli, se z njo poistovetili in jo ponotranjili. Me-
nimo, da so bili otrokom blizja predvsem preprostost melodije, ritma in har-
monije ter besedila, ko so jih razumeli.

Nekomercialno umetno glasbo obic¢ajno poimenujemo klasi¢na glasba, ne
glede na ¢as, v katerem je nastala. Poslusanje klasi¢ne glasbe pa v primerjavi s
komercialno zahteva mir, ¢as, zbranost, usmerjeno pozornost, ustvarjalnost,
razvite glasbene sposobnostiin znanje. Tudi otroci so se, ko so vstopili vigral-
nico, kjer se je vrtela klasi¢na glasba, umirili in mirno igrali z igraco, ki so si jo
izbrali. V povpredju so se v tej igralnici zadrZevali 35,40 % casa, ki so ga imeli
namenjenega prosti igri ob zvo¢ni kulisi. V tej igralnici se otroci v igri niso
povezovali v dvojice, so se pa tisti, ki so igralnico zapustili, vanjo Se vrnili.

Pojem komercialna glasba zdruZuje vse zvrsti umetne glasbe, od narodno
zabavne do popa in drugih zvrsti, ki jih ponuja komercialna glasbena indu-
strija, ta vrsta glasbe pa je namenjena predvsem sproscanju, zabaviin ustvar-
janju razli¢nih razpolozenj. Njen namen je, da deluje na poslusalca predvsem
z vsecnimi, ponavljajo¢imi se glasbenimi motivi v minimalnem glasovnem
obsegu. Vigralnici, kjer so se vrtele aktualne popevke, take, ki jih otroci sliijo
po radijskih in televizijskih sprejemnikih, so se zadrzevali najmanj, le 23,00 %
Casa, ki so ga imeli na razpolago za prosto igro. Ob taki glasbi, ki je niti ne
razumejo, so postali agresivni in v nekaj primerih je morala v kreganje za
isto igraco posedi tudi vzgojiteljica. Z izjemo dveh najstarejsih deckov se v
to igralnico, ko so jo zapustili, ni vrnil nihcée vec.
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Umetniske dejavnosti, tudi poslusanje glasbe, so pomemben in spodbu-
den del uc¢enja tudi na drugih podrocjih. Zato se moramo tisti, ki otrokom
glasbene dejavnosti izbiramo, zavedati, da vse, kar je dobro za odrasle, ni ve-
dno dobro tudi za otroke.
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Typical Behaviour of the Children of First Age Group in Playrooms
with Different Music Genres

Today, music as a psychological phenomenon in everyday life is widespread
and accessible to everyone as never before. We can listen to music in the car,
through our smartphones on the headphones, through radio or television
sets ... We can choose the music we listen to ourselves. Can children of the
first age group in kindergarten choose it for themselves? In kindergarten mu-
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sic is chosen by nursery teachers. We expect them to have developed musi-
cal abilities and skills, musical creativity and possess knowledge, namely, all
those musical abilities that are important for a child’s successful musical de-
velopment. Which playrooms with different music genres children chose by
themselves to stay for longest amount of time was determined by a study that
took place in five kindergartens in the Primorska Region of Slovenia. The study
included 66 children of the first age group. We offered the children to choose
three music genres. In three playrooms, where we played the music, various
table games were available to children. We concluded that children preferred
staying in the playroom where nursery rhymes were played.

Keywords: children’s integrated development in the first age group, children’s
musical development in the first age group, musical art in kindergartens, lis-
tening to music, musical culture



Stalis¢a do pomena uspavanke v zgodnjem
otroStvu nekoc in danes
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Uspavanka je nelocljivo povezana z otrostvom neko¢ in danes. Z etnomuzi-
koloske perspektive predstavlja eno najstarejsih oblik otroske ljudske pesmi.
V novejsih raziskavah se njen pomen odkriva v povezavi z inkulturalizacijo,
obdobjem, ko se dojencek in malcek navajata na zvoke in glasbo iz okolja.
Ker je poslusanje petja (uspavanke) ena prvih izkusenj otroka z glasbo, so po-
membna stalis¢a odraslih do obravnavane tematike. S tem namenom smo v
raziskavo vkljucili vzgojiteljice in Studentke, ki se izobraZujejo za poklic vzgoji-
teljice. Zanimalo nas je, kak$na stalis¢a imajo do uspavanke kot dela kulturne
dedis¢ine in kakSen pomen ji pripisujejo za otrokov zgodniji glasbeni razvoj.
Rezultati kaZejo, da imajo anketiranke pozitivna stalis¢a do pomena uspavank
za otrokov zgodniji glasbeni razvoj. Zelo se strinjajo, da so uspavanke Zivo izro-
cilo, ki ga je treba ohranjati in negovati za prihodnje rodove, Se posebej v da-
nasnjem casu, ko so starsi preobremenjeni in je okolje nasiceno s tehnologijo.
Strinjajo se, da so danes uspavanke za otroka pomembna glasbena izkusnja, v
kateri se vzpostavlja (glasbena) komunikacija med otrokom in odraslim. Ker se
uspavanke pogosteje pojejo doma kot v vrtcu, se nakazujejo moznosti za te-
snejSe sodelovanje vzgojiteljic s starsi pri vzpostavljanju glasbeno bogatega,
varnega in zaupljivega u¢nega okolja v vrtcu.

Klju¢ne besede: glasbena kulturna dediscina, glasbeni razvoj do 3. leta, uspa-
vanka, stalis¢a vzgojiteljic do uspavanke

Uvod

V prispevku obravnavamo uspavanko kot pesem, ki se poje. Zanima nas ljud-
ska uspavanka, ki jo po navadi pojemo otroku pred spanjem ali v situacijah,
ko ga Zelimo potolaziti in umiriti. Pri tem izhajamo iz stalisca, da je uspa-
vanka nelocljivi del otrostva nekoc in danes, Se posebej v obdobju dojencka
in mal¢ka.' V ta namen v teoreti¢nem delu analiziramo bistvene znacilnosti

'V razvojni psihologiji se otroka v prvem letu starosti imenuje dojencek, v drugem in tretjiem
pa malcek. Ko v prispevku govorimo o otroku do tretjega leta oziroma 3estega leta starosti,

Cotar Konrad, S., B. Borota, S. Rutar, K. Drlji¢ in G. Jelovéan, ur. 2022. Vzgoja in izobraZzevanje
predsolskih otrok prvega starostnega obdobja. Koper: Zalozba Univerze na Primorskem.
https://d0i.org/10.26493/978-961-293-134-6.369-381
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uspavanke pa tudi njen pomen za otrokov celostni in glasbeni razvoj. Ker se
uspavanka poje otroku v razli¢nih okoljih, so nas v raziskavi zanimala stali-
$¢ain izkusnje vzgojiteljic in Studentk, bodocih vzgojiteljic, tudi o prisotnosti
uspavanke v domacem in vrtc¢evskem okolju.

Uspavanka kot del slovenske kulturne dedisc¢ine

Glasbena kulturna dediscina vklju¢uje ljudske pesmi, ljudske plese, ljudska
glasbila in godce (Kumer 1983; Kunaver 1984). Je sestavni del slovenske kul-
turne dedis¢ine. Njen glasbeni del preuc¢ujejo etnomuzikologi pa tudi folklo-
risti. Ena pomembnejsih ethomuzikologinj in folkloristk pri nas je Zmaga Ku-
mer (1927-2008). Na osnovi etnografskega dokumentacijskega gradiva, zbra-
nega na terenu, je opredelila podrocja glasbene kulturne dedis¢ine in jih po-
drobno analizirala v sociokulturnem kontekstu njihovega nastajanja in ohra-
njanja skozi zivo izroCilo. Zanimale so jo predvsem povezave kulturne dedi-
$¢ine z Zivljenjem in delom ¢loveka. Na njeno teorijo se opiramo, ko obravna-
vamo vlogo uspavanke v Zivljenju otroka in odraslega ter analiziramo njene
oblikovne znacilnosti.

Osredniji del glasbene kulturne dedis¢ine so ljudske pesmi, ki so $e danes
del narodove kulturne dedis¢ine (Kumer 2002). V nasi zavesti jih ohranjamo
kot pesmi, ki se pojejo (Terseglav 1984). Njihov nastanek je tesno povezan
z vsakdanjim zivljenjem, delom, s praznovaniji, z obicaji in obredi (Omerzel
Terlep 1984). Pravimo, da je ljudska pesem ¢lovekova spremljevalka od rojstva
do smrti (Kunaver 1987; Klemencic¢ 2008). Z. Kumer (1996) jih obravnava kot
pesmi zivljenjskega kroga. S studijo ljudske glasbene zapuscine je opredelila
njihove znacilnosti (Kumer 2002 v Borota 2015, 23):

- ljudsko pesem z melodijo se vedno poje, med besedilom in melodijo je
neloc¢ljiva povezanost;

- po vsebini, jeziku, ¢ustvovanju, razmisljanju ustreza narodu, iz katerega
jeizsla;

- zaradi skladnosti verznega in glasbenega ritma isto besedilo pojemo
na razli¢cne melodije oz. isto melodijo uporabimo za vsebinsko razlicna
besedila;

uporabljamo izraz otrok. Ko Zelimo poudariti znacilnosti v prvem letu Zivljenja, uporabimo iz-
raz dojencek, v drugem in tretjem letu pa malcek. Izraz zgodnje otrostvo pa uporabimo, ko
obravnavamo znacilnosti otroka do Sestega leta starosti.

2 Dana$njemu otroku je oddaljena prav zaradi povezave z Zivljenjem neko¢. V besedilu ljudskih
pesmi je veliko nare¢nih besed in poimenovanij, ki jih danes redkeje uporabljamo. Priporo¢amo,
da otrosko ljudsko pesem, Ce je le-ta vklju¢ena v vzgojno-izobrazevalni proces, pouc¢ujemo v
kontekstu obicajev oz. dogodkov iz preteklosti.
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- ljudska pesem nima inStrumentalne spremljave in je navadno velgla-
sna, enoglasne pesmi niso solisti¢ne, pojejo se v skupini.

Med ljudske pesmi Zivljenjskega kroga uvrs¢amo tudi otroske ljudske pe-
smi. To so tiste pesmi, ki so jih ustvarili in peli otroci, najpogosteje med igro.
Terseglav v spremni besedi v knjigi Slovenske ljudske pesmi 1 (Terseglav in Ca-
ter 2004, 5) opozarja na posebnosti uvricanja ljudske pesmi med otroske, ko
ugotavlja, da velik del otroskih pesmi, kot jih pojmujemo danes, ne nastane
med otroki, ampak jih ustvarjajo odrasli, ki pesmi tudi prenasajo na otroke.?
Ob nastanku so te pesmi imele druga¢no funkcijo in namen.* Te opise naj-
demo v zbirki Strekljevih slovenskih ljudskih pesmi in v dveh knjigah Nika
Kureta Prazni¢no leto Slovencev.

Vecina zbiralcev glasbene kulturne dedisc¢ine uspavanko uvrs¢a med otro-
$ko ljudsko pesem (Strekelj 1980; Kumer 1975; Merku 1976).” Pri tem je zani-
mivo, da folkloristi uspavanko imenujejo zazibalka oziroma zazibavka, ker jo
povezujejo z gibanjem. Ob petju mati zaziba otroka v sen (Stanonik 1999).
Prvi zapisi o zazibalki na Slovenskem segajo v leto 1620.° Zato ni naklju¢je, da
etnomuzikologi uspavanko opredeljujejo kot eno najstarejsih oblik otroske
ljudske pesmi (Kumer 1983).

Oblikovne znacilnosti uspavanke in njen pomen

Ljudska uspavanka nastaja in se ohranja neodvisno od umetne pesmi. Ravna
se po lastnih zakonitostih. Njene oblikovne znacilnosti prepoznavamo po
vsebini, refrenu in melodiji. Zanjo so znacilni ponavljajoci se motivi in ti-
pi¢ni refren. Besedilo je napisano v verzih. Lahko gre tudi za izStevanko ali
krajsi opis dogodka. V starejsih uspavankah je pogost motivangela varuha, ki
otroka varuje in zaziba v spanec. Pogosto nastaja sproti, iz pragmati¢nega ra-
zloga, ko Zelimo otroka uspavati, umiriti, potolaziti ali mu dati obcutek spre-
jetosti in varnosti.

* Primerjaj uvod k pesmarici Slovenske ljudske pesmi (Terseglav in Cater 2004).
*Tak zgovoren primer so ljudske pesmi Marko skace, Cuk se je oZenil, Abraham ‘ma sedem sinov, ki
so danes vklju¢ene v skoraj vsak pevski repertoar v vrtcu. Te pesmi so odrasli peli na svatbah.
> Merhar (1956) uspavanke lo¢uje od otrokih pesmi, kar utemeljuje z dejstvom, da je v uspavan-
kah otrok predmet pesmi, pri otroskih ljudskih pesmi pa nosilec izvedbe pesmi.

¢ Zazibalke so bile omenjene v jezuitski kroniki v Ljubljani. Zapis je bil del opisa boZi¢nih kolednic.
Koledniki so prevzeli gibalni element zibanja iz cerkvenega obreda zibanja Jezusa. Ob zibanju
so otroku peliin zlesenimi palicami, na katerih so bili pritrjeni viseci kovinski obrocki ali zvon¢ki,
udarjali ob tla. Enakomeren ritem cingljanja in petja je podpiral enakomerno zibanje otroka
(Kuret 1986).
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Prepoznavni element uspavanke je refren. Sestavljen je iz besednih zvez
aja-aja, aja-tutaja, nina-nana, nine-nane, tana-nine ali huha-ha, ki dajejo
uspavanki znacilen zven. Melodija, ki je po velini malotonska ali povzeta
po motivih otroske pesmi, je grajena na ponavljajo¢em se motivu. Tovrstna
gradnja melodije omogoca, da tisti, ki otroka uspava, besedilo sproti impro-
vizira in glede na situacijo dolzino pesmi skrajsa ali podaljsa. Ritem izhaja iz
besednega ritma. Cvetko (2005) meni, da glasbeni ritem otroku daje obcutek
strukture sveta, melodija pa obcutek oblike sveta.

Uspavanke pojemo tiho, pocasi in vezano. Ce pojemo otroku v naro¢ju, pe-
tje zdruzujemo z enakomernim zibanjem. Gibalne spodbude ob petju otroku
pomagajo razviti sposobnost obcutenja enakomernega glasbenega utripa
(Trebuh 2006), ki je osnova za nadaljnji razvoj ritmi¢nih sposobnosti (Sloboda
2007).

Zanimivo je, da Hargraves (2001) primarno kulturno okolje opredeljuje prav
z okoljem, v katerem otroka obkrozajo uspavanke, rajalne pesmi in ljudska
glasba, ki temeljijo na skupnih glasbenih izhodis¢ih, kot so zmeren tempo,
ponavljajoci se melodika, tonalni vzorci in harmonija (Dowling 1982 v Har-
greaves 2001) ugotavlja, da je razvoj tonalnega obcutenja povezan z zazna-
vanjem teh znacilnih glasbenih vzorcev iz okolja.

Uspavanka je del bogatega glasbenega okolja, ki je za otroka do tretjega
oziroma 3estega leta klju¢nega pomena za razvoj avdiacije — oblike glasbe-
nega misljenja, ki omogoca razmisljanje, poustvarjanje in ustvarjanje v glas-
benem jeziku (Gordon 1997). Ti procesi se odvijajo v obdobju, ko je otrok
$e neobremenjen z glasbenim okusom in odprt za sprejemanje raznovrstne
glasbe iz razli¢nih kulturnih okolij (Gordon 1997; Trebuh 2006).

Uspavanka je eden prvih stikov otroka z glasbo in glasom odraslega (Tre-
buh 2004; Cvetko 2005; Juvanci¢ 2009). Petje odraslega otroku omogoca, da
usmeri pozornost na odraslo osebo in z njo vzpostavi ¢ustveno komunika-
cijo, ki spodbudno vpliva na pomnjenje in ucenje glasbenih vzorcev (Trainer
1996 v Verdelj 2006). Tako se med odraslim in otrokom vzpostavita posebno
intimno glasbeno doZivetje in glasbena komunikacija, v kateri otrok prido-
biva glasbene izku3nje, odrasli pa dobi priloznost za izrazanje Custev (Trebuh
2006).

Ugotavljamo, da je uspavanka kot oblika otroske ljudske pesmi pomem-
ben del glasbene kulturne dediscine, petje uspavanke pa spodbudno vpliva
na otrokov celostni in glasbeni razvoj; ob tem nas preseneca dejstvo, da se
iz glasbene ustvarjalnosti za otroke vedno bolj izgublja (Terseglav 2006). Z
naso raziskavo smo zeleli spodbuditi strokovno javnost, da temu izzivu na-
meni ve¢ pozornosti.
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Raziskava o stalisc¢ih vzgojiteljic in Studentk, bodocih vzgojiteljic,

do uspavanke

Petje je naravna oblika (glasbene) komunikacije, ki v odnosu med materjo in
otrokom preras¢a v intimno dozZivetje. Matere pogosto pojejo otrokom, da
jih potolazijo, umirijo in pospremijo k spanju (Trebuh 2004). Uspavanka je za
dojencka tako rekoc¢ prvi stik z Zivo glasbo. Ta povezava je Se posebej po-
membna v obdobju inkulturalizacije, ki traja do drugega oziroma cetrtega
leta, ko se otrok navaja na zvoke in glasbo iz okolja (Gordon 1997), po drugi
strani pa ugotavljamo, da se iz glasbene ustvarjalnosti izgublja (Terseglav
2006). To potrjuje tudi 10-letna longitudinalna Studija o pevskem repertoarju
v slovenskih vrtcih: med prvimi desetimi najpogosteje petimi pesmimi v sku-
pini otrok prvega starostnega obdobja ni uspavank (Borota 2010).

V raziskavi smo Zeleli ugotoviti, kak$no stalis¢e imajo vzgojiteljice in Stu-
dentke — bodoce vzgojiteljice do uspavanke kot dela kulturne dedis¢ine in
kaksno stalis¢e imajo do pomena uspavank za otrokov celostni in glasbeni
razvoj. Pri tem nas je zanimalo, kdo otroku najpogosteje poje uspavanke in
katere so znacilnosti petja uspavank v domacem in vrtéevskem okolju.

Metodologija

V raziskavi smo uporabili deskriptivno in kavzalno-neeksperimentalno me-
todo pedagoskega raziskovanja. Podatke smo zbirali s spletnim vprasalni-
kom v januarju 2019. Vprasalnik je bil poslan na skupne elektronske naslove
Studentov in diplomantov visokoSolskega Studijskega programa prve stop-
nje Predsolska vzgoja na Pedagoski fakulteti Univerze na Primorskem, ki so
v Studijskih letih 2017/18 in 2018/19 obiskovali 3. letnik Studija. ZabeleZenih je
bilo 155 klikov na anketo, od tega je bilo veljavnih 99 vprasalnikov (63,8 %
vseh evidentiranih), kar predstavlja tudi Stevilo sodelujocih v raziskavi. Na
vprasanje o statusu anketirank je bilo moznih ve¢ odgovorov. Vecina so bili
Studenti (77; 77,8 %), slaba tretjina se je opredelila kot zaposleni v vrtcu (29;
29,3 %), nekaj tudi kot starsi, brezposelni ali zaposleni drugje.

Vprasalnik smo oblikovali glede na namen nase raziskave. Zanesljivost smo
preverjali z metodo notranje konsistentnosti. Cronbachov koeficient « je po-
kazal sprejemljivo stopnjo zanesljivosti (@ = 0,579) za sklop vprasanj o uspa-
vanki kot kulturni dedis¢ini ter dobro stopnjo zanesljivosti (a = 0,772) za sklop
vprasanj o pomenu uspavanke za otrokov razvoj. Objektivnost smo zagoto-
vili z uporabo pretezno zaprtih vprasanj ter petstopenjske Stevil¢ne ocenje-
valne lestvice. Podatke smo obdelali na ravni opisne in inferencne statistike.
Za ugotavljanje razlik in povezanosti med domacim in vrtéevskim okoljem
smo uporabili t-preizkus za odvisne vzorce.
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Preglednica 1 Stalisca anketirank do uspavanke kot kulturne dediscine in tradicije

Trditev Ocena strinjanja N M SD
m @ 6 @ 6

Uspavanke so pomembendel  f o o 2 33 64 99 4,63 0,527

kulturne dedis¢ine. % 00 00 20 333 64,6

Uspavanke poznajo povsod po  f o 2 9 50 37 98 4,24 0,704

svetu. % 00 20 92 510 378

Uspavanke so del ljudskega f o o 1 32 64 97 4,65 0,501

izrocila, ki ga je trebanegovatiin o5 00 00 1,0 330 660
ohranjati za prihodnje rodove.

Uspavanke so najstarejsa oblika f o 2 23 46 26 97 3,99 0,770
otroske pesmi. % 0,0 2,0 232 46,5 26,3
Nekoc¢ so bile uspavanke f o 1 5 31 60 97 4,55 0,646
nelocljiv del otrostva. % 00 10 52 320 61,9
V preteklosti se je otrokom pelo o o 3 34 60 97 4,59 0,554

uspavanke pogosteje kotdanes. o, 00 00 3,1 351 61,9

Opombe Naslovistolpcev: (1) sploh se ne strinjam, (2) ne strinjam se, (3) ne morem se odlo¢iti,
(4) strinjam se, (5) zelo se strinjam.

Rezultati in interpretacija

Rezultate bomo predstavili v dveh sklopih. Najprej bomo obravnavali uspa-
vanko kot del kulturne dediscine, nato pa njen pomen danes.

Uspavanka kot del kulturne dediscine in tradicije

Etnomuzikoloski zapisi, ki jih hranijo na ZRC SAZU, kazZejo, da je uspavanka
ena od najstarejsih oblik otroske pesmi in sestavni del otrostva, kot so ga zi-
veli neko¢. Zanimala so nas stalis¢a anketirank oz. njihovo strinjanje s trdi-
tvami, ki se nanasajo na pomen uspavanke kot kulturne dedis¢ine.
Anketiranke uspavanko pojmujejo kot pomemben del kulturne dedis¢ine
in tradicije, povezane z otroStvom. Zelo se strinjajo s trditvami, da je uspa-
vanka pomemben del kulturne dediscine (M = 4,63), ki jo je treba negovati in
ohranjati za prihodnje rodove (M = 4,65). Prav tako se zelo strinjajo, da so bile
nekoc uspavanke nelocljivi del otrostva (M = 4,55) in da so se pele pogosteje
kot danes (M = 4,59). Uspavanko pojmujejo kot eno najstarejsih oblik otroske
pesmi (M = 3,99), ki jo poznajo povsod po svetu (M = 4,24). Moc¢na zavest an-
ketirank o uspavanki kot delu tradicije, ki jo je treba negovati in ohranjati, na-
kazuje obenem uresnicevanje smernic vzgoje in izobrazevanja za trajnostni
razvoj, Se posebej v povezavi z uresni¢evanjem nacela medkulturnega dia-
loga (Lepi¢nik Vodopivec in Tominc 2011). Predloga anketirank to potrjujeta:
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Preglednica 2 Stalis¢a anketirank do pomena uspavanke danes

Trditev Ocena strinjanja N M SD
m @ 6 @ 6

Danes so uspavanke nelocljiv f 2 18 30 35 11 96 3,36 0,985

del otrostva. % 21 188 31,3 36,5 11,5

Uspavanke so za danasnji cas f 13 44 15 23 2 97 2,56 1,060

zastarele. % 13,4 454 15,5 23,7 21

Danes ni tolik$ne potrebe po f 16 34 14 25 7 96 2,72 1,229

petju uspavank kot nekoc. % 16,7 354 146 260 7,3

Opombe Naslovi stolpcev: (1) sploh se ne strinjam, (2) ne strinjam se, (3) ne morem se odlo¢iti,
(4) strinjam se, (5) zelo se strinjam.

»Predlagam, da naj starsi, vzgojitelji, stari starsi, sestre, brati in vsi, ki so v stiku
z majhnim otrokom, prepevajo uspavanke otroku, da se bodo le-te ohranile
in prenasale izroda v rod.«»Zelim, da bi mladim star$em, vzgoijiteljicam, odra-
slim in vsem, ki zZivijo in delajo z otroki, uspelo ohraniti to lepo pesem - uspa-
vanko. Kjer je volja, je tudi pot.« Da so uspavanke v zavesti anketirank Zivo
izrocilo, razberemo iz naslednje izkusnje: »Nama s sestro je mami vsak vecer
po pravljici prisla zapet pesem, ki nama jo je pela Ze od majhnega. Zjutraj naju
je z enako pesmijo zbudila. Ko se je rodila najmlajsa sestrica, sem enako de-
lala jaz zanjo.« Negovanje tradicije potrjujeta tudi ta dva zapisa: »Rada pojem
sestrici uspavanke odkar se je rodila in tudi sedaj, ko je stara 11 let. Vedno me
prosi pred spanjem, naj ji zapojem pesem, ki nama jo je pela mama.« »Uspa-
vanke pojem necaku pred spanjem. Ko je potrebno iti spat, vsakic za¢ne jo-
kati. Ko za¢nem peti, se popolnoma umiri in mirno zaspi.«

Pozitivne izkusnje anketirank so primerno izhodisce za ugotavljanje stalis¢
do pomena, ki ga ima uspavanka danes.

Ocene strinjanja o tem, da so danes uspavanke nelocljivo povezane z otro-
stvom, so niZje (M = 3,36) od ocen povezanosti neko¢ (M = 4,55). Po drugi
strani pa se ve¢ kot polovica anketirank ne strinja (58,5%), da bi bile uspa-
vanke za danasnji Cas zastarele in da danes ni tolik$ne potrebe po njihovem
petju (52,1%). Vzroke, da se v danasnjem c¢asu uspavanka izgublja, anketi-
ranke vidijo v pogostejsi rabi sodobne tehnologije, kot so tablice, telefoni,
zvocne igrace in racunalniki, ter pogostem gledanju risank, poslusanju pred-
vajane glasbe in gledanju videoposnetkov na YouTubu. Kot drugi najpogo-
stejsi vzrok navajajo pomanjkanje ¢asa in prezaposlenost starSev. Anketiranki
sta zapisali: »Star$i nimajo casa. So preutrujeni ali pa se jim ne zdi smiselno
peti otroku uspavanke.« »Starsi so preobremenjeni. LaZje jim je, da otrokom
prizgejo televizijo ali predvajajo glasbo preko racunalnika.«
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Preglednica 3 Stalis¢a anketirank do pomena uspavanke za otrokov razvoj

Trditev Ocena strinjanja N M SD
m @ 6 @ 6

Uspavanka je prvi stik otroka f 1 6 8 45 25 85 4,02 0,886

zglasbo. % 12 71 94 529 294

Petje uspavanke je intimno f o o 3 44 38 85 4,41 0,563

glasbeno dozivetje med % 00 00 3,5 51,8 44,7

otrokom in odraslim.

Petje uspavank je nac¢in komu-  f o o} 4 45 36 85 4,38 0,577

nikacije odraslega z otrokom. % 00 00 47 529 42,4

Uspavanka spodbudno vpliva f o o 13 40 31 84 4,21 0,695

na otrokov celostni razvoj. % 00 00 155 47,6 36,9

Uspavanka spodbudno vpliva f o o 5 39 40 84 4,42 0,605

na otrokov glasbeni razvoj. % 00 00 60 464 47,6

Opombe Naslovistolpcev: (1) sploh se ne strinjam, (2) ne strinjam se, (3) ne morem se odlociti,
(4) strinjam se, (5) zelo se strinjam.

Anketiranke izrazajo skrb, da bodo uspavanke sle v pozabo, da se bodo ve-
dno manj pele in da se ne bodo ve¢ poznale. Navajajo tudi siromasenje otro-
kovega dozivljanja in izgubljanje stika z otrokom. Primer zapisa: »Skrbi me,
da bi uspavanke $le v pozabo, saj jih bodo najverjetneje zasencili predvajana
glasba in posnetki z YouTuba. Tako se bo zgubila mozZnost, da se med od-
raslim in otrokom ustvari neka posebna vez.« Iz odgovorov razberemo tudi
empati¢nost anketirank, na primer: »Skrbi me, da otroci ne bodo imeli izku-
Senj, kako je lepo zaspati, Ce ti nekdo zraven poje lepo umirjeno uspavanko.
Otroci se bodo navadili zaspati z risankami in elektroniko.« Ugotavljamo, da
anketiranke poleg Zelje po ohranjanju uspavanke v ospredje postavljajo skrb
za otroka in njegov razvoj.

Pomen uspavanke za otrokov razvoj

Uspavanka je vez med otrokom, odraslim in glasbo (Borota 2015). Zanimajo
nas stalis¢a anketirank do pomena, ki ga ima uspavanka za otrokov razvoj.
Anketiranke se strinjajo, da uspavanka spodbudno vpliva na otrokov celo-
stni razvoj (M = 4,21). Percepcija uspavanke odraslega je povezana s situaci-
jami, ko mati poje otroku v naroc¢ju ali pred spanjem. Tudi zato je strinjanje
anketirank s trditvami, da je petje uspavank intimno glasbeno dozZivetje med
otrokom in odraslim (M = 4.41) in na¢in komunikacije odraslega z otrokom
(M = 4,38), pricakovano. Zanimive bi bile nadaljnje raziskave o povezanosti
petja uspavank z razvojem navezanosti kot dejavnega, medsebojno mocno

376



Stalis¢a do pomena uspavanke v zgodnjem otrostvu nekoc in danes

naklonjenega recipro¢nega odnosa med dvema osebama (Zupanci¢ 2004),
v nasem primeru med dojenckom in materjo, ter s socialnim in custvenim
razvojem dojencka. Smiselnost raziskave je podkrepljena z izkusnjami anke-
tirank, ki jih razberemo iz naslednjih zapisov. »Ko sem svojim otrokom prepe-
vala uspavanke, se je poglabljala ¢ustvena vez med mano in otrokom.« »Ko
sem dojencku pela uspavanko, sem se pocutila kot mama.« »Pocutila sem se
kot mama, ki ima svojega otroka.« »Med petjem uspavanke sem cutila spro-
$¢enost in Se vecjo povezanost z otrokom.« »Rada se spominjam otrokovega
stiska k meni, ko sem mu pela uspavanke.«

Na podrocju glasbenega razvoja sta spodbudni oceni strinjanja s trdi-
tvama, da je uspavanka prvi stik otroka z glasbo (M = 4,02) in da uspavanka
pozitivno vpliva na otrokov glasbeni razvoj (M = 4,42). Pri interpretaciji teh re-
zultatov bomo uspavanko obravnavali kot sestavni del bogatega glasbenega
okolja, v katerem se dojencek in maléek navajata na glasbo iz okolja ter raz-
vijata prirojene glasbene sposobnosti (Gordon 1997). Raziskave so pokazale,
da si dojencek s poslusanjem ekspresivnega petja izgrajuje glasbeni spomin,
ki je potreben za kasnejse vzpostavljanje glasbene komunikacije (Trebuh
2004). Dojencek izkazuje veliko zanimanje za glasbo. V neposrednem stiku
z odraslim odkriva subtilne razlike v melodi¢ni in ritmi¢ni strukturi glasbe iz
svojega glasbenega okolja ali drugih glasbenih kultur (Lynch idr. 1990 v Tre-
buh 2006). Zvoke, ki jih slisi, povezuje z gibi, kar vpliva na njegovo dojemanje
glasbenega ritma (Phillips-Silver in Trainor 2005 v Trebuh 2006). Ceprav se
matere ne zavedajo glasbenih sposobnosti dojenckov, jim intuitivho zago-
tavljajo intimno glasbeno dozivetje z raznovrstnimi glasbenimi spodbudami
in ekspresivnim petjem. Dojencek se na te spodbude odzove s pozornostjo,
kar je eden od pogojev za nadaljnji razvoj glasbenih dispozicij (Trebuh 2006).

Rezultati nase raziskave so pokazali, da uspavanke najpogosteje pojejo
matere doma (91,8 % anketirank) in vzgojiteljice v vrtcu (49 % anketirank). Re-
zultati nakazujejo, da je uspavanka aktualna v domacem in vrt¢evskem oko-
lju. Zanimalo nas je, s katerim namenom se pojejo uspavanke doma in vrtcu
in ali je med domacim ter vrtéevskim okoljem povezanost oz. ali med njima
obstajajo razlike.

Rezultati korelacije kaZejo na statisticno znacilno povezanost petja uspa-
vanke v domacem in vrt¢evskem okolju. Razlike se kazejo v pogostosti petja
uspavank pred spanjem doma in v vrtcu (t = 2,196, g = 91, 2p = 0,031), pri hra-
njenju (t =3,588, g = 80, 2p = 0,001 ), na sprehodu (t = 2,831, g = 81, 2p = 0,006)
in v situaciji, ko je otrok bolan (t =3,307, g = 81, 2p = 0,001). V navedenih prime-
rih se uspavanke pogosteje pojejo vdomacem kot vrtéevskem okolju. Vzroke
bi lahko iskali v tesnejsem stiku z otrokom doma, pa tudi v vegji ¢ustveni na-
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Preglednica 4 Rezultati t-preizkusa glede pogostosti petja uspavanke doma in v vrtcu

Trditev M N SD  Korelacija t-preizkus
r p t g 2p
Pred spanjem Doma 3,83 92 1,164 0,441 0,000 2,196 91 0,031
V vrtcu 3,54 92 1,171
Kot tolazba Doma 3,33 84 1,293 0,482 0,000 —0,179 83 0,859
Vvrtcu 3,36 84 1,83
Med pripoved. Doma 2,51 81 1,026 0,230 0,039 0,920 80 0,360
Vvrtcu 2,38 81 0,916
Pri hranjenju Doma 1,90 81 0,995 0,346 0,002 3,588 80 0,001
Vvrtcu 1,49 81 0,760
Na sprehodu Doma 2,02 82 0,994 0,492 0,000 2,831 81 0,006
Vvrtcu 1,73 82 0,847
Na praznovanjih Doma 2,12 82 1,261 0,745 0,000 —0,253 81 0,801
Vvrtcu 2,15 82 1,177
Na mojo zeljo Doma 3,54 80 0,993 0,192 0,087 1,792 79 0,071

V vrtcu 3,29 80 0,970

Ko sem bil/-a bolna Doma 3,54 82 1,178 0,374 0,001 3,307 81 0,001
V vrtcu 3,07 82 1,086

vezanosti med odraslim in otrokom doma, kar se pogosto izraza s petjem kot
obliko komunikacije med njima (Trebuh 2006). Anketiranke so zapisale pre-
dloge, ki bi pripomogli k pogostejsemu petju uspavank v vrtcu. Izpostavljajo
potrebo po osvescenosti odraslih o pomenu uspavanke, organizirala naj bi se
izobraZevanja, pogosteje naj bi se pelo tudi v dejavnostih dnevne rutine. An-
ketiranka je zapisala: »Predlagam Se ve¢ petja uspavank v vrtcu. O njihovem
pomenu je treba seznaniti odrasle (starse), jih pouciti o pomenu uspavank za
otroka in odraslega, jih spodbuditi za pogostejSo rabo in tako poskrbeti tudi
za naso kulturno dedis¢ino.«

Ugotavljamo, da je uspavanka prisotna v domacem in vrt¢evskem okolju.
Otroku lahko predstavlja vez med domom in vrtcem. Smiseln je razmislek
o tesnejsem sodelovanju vzgojiteljic s starsi pri oblikovanju glasbeno boga-
tega, varnega in zaupljivega vrtéevskega okolja, v katerem otrok prezivi ve-
liko ¢asa.

Sklepne ugotovitve

Uspavanka je tesno povezana z zivljenjem otroka v prvih letih neko¢ in danes.
Petje uspavanke je za otroka eden prvih stikov z zivo glasbo. Gre za intimno
dozivetje med materjo in otrokom. Ce predpostavljamo, da so stalis¢a vzgo-
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jiteljic pomemben dejavnik subjektivnih teorij, ki vplivajo na njihova ravna-
nja in delovanje, moramo ugotoviti, da so pozitivna stalis¢a do uspavanke za
otrokov celostni in glasbeni razvoj pomembna. Rezultati raziskave so poka-
zali, da se anketiranke zelo strinjajo, da je uspavanka tisti del kulturne dedi-
$¢ine in ljudskega izrocila, ki ga je treba negovati in ohranjati za prihodnje
rodove. Strinjajo se, da gre za nelocljivi del otrostva neko¢ in danes. Ob tem
pa izrazajo skrb, da bi v prihodnje utonila v pozabo zaradi vpliva tehnologije,
pomanjkanja ¢asa in preobremenjenosti starsev. Na osnovi ocen strinjanja s
trditvami o pomenu uspavanke za otrokov celostni in glasbeni razvoj skle-
pamo o osvescenosti anketirank glede potrebe po stiku otroka z Zivo glasbo,
$e posebej ekspresivnim petjem odraslega.

Nasa raziskava je potrdila, da uspavanke najpogosteje pojejo matere doma
in vzgojiteljice v vrtcu. Ugotavljamo, da je uspavanka pomembna vez med
domacim in vrtéevskim okoljem. Razlike se kaZzejo v pogostejsem petju uspa-
vank doma, in sicer pred spanjem, pri hranjenju, na sprehodih in ko je otrok
bolan. Vzroke bi lahko iskali v tesnejsem stiku in ve¢ji Custveni povezanosti
odraslega z otrokom doma. Slednje se pogosto izraza v petju kot obliki ko-
munikacije med otrokom in odraslim (Trebuh 2006).

Ugotavljamo, da imajo vzgojiteljice in Studentke - bodoce vzgojiteljice po-
zitivna stalis¢a do uspavanke nekoc in danes. Strinjajo se, da je petje uspa-
vanke spodbudno za otrokov celostni in glasbeni razvoj. Obenem pa izkazu-
jejo potrebo po vecji osvescenosti o pomenu petja v prvih letih otrokovega
zivljenja zaradi vse veljega vpliva sodobne tehnologije in poslusanja pred-
vsem predvajane glasbe.
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Stalis¢a do pomena uspavanke v zgodnjem otrostvu nekoc in danes

Attitudes toward the Relevance of the Lullaby in Early Childhood
in the Past and Today

The lullaby was inseparably linked to childhood in the past and has also been
a part of it in the present time. From the viewpoint of ethnomusicology, it rep-
resents one of the most ancient forms of children’s folk song. Recent research
has investigated its relevance in relation to inculturation, the period when the
baby and the toddler are getting used to sounds and music from the environ-
ment. As listening to singing (a lullaby) is a first time the child gets experience
with music, the attitudes of adults to the discussed topic are extremely rele-
vant. With the purpose in view to gather information on their attitudes toward
the lullaby as a part of cultural heritage and on what relevance they ascribe to
it for child’s early musical development, preschool teachers and students train-
ing for the job of preschool teachers were included in the research. The results
indicate the surveyees (all of them feminine) have a positive attitude toward
the relevance of the lullaby for child’s early musical development. They agree
to a very large extent that lullabies represent living heritage that needs to be
preserved and cultivated for future generations, especially in modern times,
when parents are overburdened and the environment is saturated with tech-
nology. They agree to a very large extent that today for children lullabies rep-
resent relevant musical experience in the framework of which (musical) com-
munication gets established between the child and the adult. As at home lul-
labies are sung more often than at preschool, potential seems to be present
for closer cooperation between teachers and parents in establishing musically
rich as well as safe and trusting learning environment in preschool.

Keywords: musical cultural heritage, musical development at the age up to
three years, lullaby, attitudes of preschool children toward the lullaby
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Z merilnikom pospeska izmerjena gibalna
aktivnost in gibalna neaktivnost otrok
med prvim in tretjim letom starosti
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Cilj prispevka je preuciti gibalno aktivnost in neaktivnost otrok med prvim in
tretjim letom starosti, primerjati med vrt¢evskim in izvenvrtéevskim ¢asom,
med tednom in koncem tedna ter preuciti povezanost znotrajdnevne in med-
nevne variabilnosti gibalne aktivnosti. Stiriindvajset otrok je merilnik pospeska
nosilo pet zaporednih dni. Primerjali smo fenotipe intenzivnosti gibalne aktiv-
nosti v ¢asu vrtca in po njem ter med tednom in koncem tedna. Otroci so v
povprecju dosegli 571 + 200 sunkov na minuto, od tega so bili gibalno neak-
tivni 389 + 43 minut, v srednji in visoki intenzivnosti gibalne aktivnosti 71 + 25
minut. Med tednom so delezni 4% vec gibalne neaktivnosti (p = 0,017; ES =
0,57) in 3% manj nizke intenzivnosti (p = 0,002; ES = 0,75) kot med koncem te-
dna. V ¢asu po vrtcu dosegajo 41% vecjo celotno gibalno aktivnost (p = 0,026;
ES = 1,16), za 8 % manj gibalne neaktivnosti (p < 0,001; ES = 1,00), za 6 % vel
nizke intenzivnosti (p < 0,001; ES = 1,20) ter za 2 % vec srednje in visoke inten-
zivnosti gibalne aktivnosti (p = 0,024; ES = 0,50). Obstaja povezanost celotne
gibalne aktivnosti med tednom in koncem tedna (r = 0,688; p < 0,001) ter med
vrtéevskim in izvenvrtéevskim ¢asom (r = 0,448; p = 0,028). Studija prinada po-
membne podatke o gibalni aktivnosti najmlajsih vrtéevskih otrok, ki nakazu-
jejo povezave gibalne aktivnosti v razli¢nih obdobjih dneva in med dnevi, kar
je potrebno upostevati pri zasnovi gibalnih programov otrok.

Klju¢ne besede: merilnik pospeska, vrtec, teden, konec tedna, dopodne, popol-
dne

Predsolsko obdobje je eno izmed pomembnih obdobji, v katerem se obliku-
jejo gibalne in sedentarne navade (Janz, Burns in Levy 2005; Certain in Kahn
2002). Redna gibalna aktivnost ugodno vpliva na gibalni, misi¢no-skeletni in
psiho-socialni razvoj predsolskih otrok (Timmons, Naylor in Pfeiffer 2007), po-
leg tega zmanjsa tveganje za Stevilne bolezni, kot so sréno-zilne bolezni (Vale
idr. 2015), debelost (Reilly 2008), sladkorna bolezen tipa 2, osteoporoza, de-
belost ter nekatere oblike raka (Blair, Cheng in Holder 20071; Kriska idr. 2003).
Redna gibalna aktivnost v razli¢nih oblikah je pomembna tudi za razvoj in

Cotar Konrad, S., B. Borota, S. Rutar, K. Drlji¢ in G. Jelovéan, ur. 2022. Vzgoja in izobraZzevanje
predsolskih otrok prvega starostnega obdobja. Koper: Zalozba Univerze na Primorskem.
https://doi.org/10.26493/978-961-293-134-6.383-397
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ohranjanje potrebne ravni gibalnih sposobnosti in oblikovanje takSnih na-
vad ter vedenjskih vzorcev, ki zagotavljajo redno gibalno/Sportno aktivnost
v vseh Zivljenjskih obdobijih (Riddoch idr. 2004; PiSot in Planinec 2005). Na
drugi strani pa je povecana koli¢ina sedentarnih navad povezana z neugo-
dnimi psihosocialnim zdravjem, kognitivnim in gibalnim razvojem ter debe-
lostjo predsolskih otrok (LeBlanc idr. 2012).

Strokovnjaki iz razli¢nih drzav (Tremblay idr. 2012; Department of Health
and Aging 2010; National Association of Sport and Physical Education 2009)
so oblikovali okvirna priporocila gibalne aktivnosti otrok do petega leta sta-
rosti. Vecina teh priporoca, da naj bodo predsolski otroci dnevno gibalno ak-
tivni najmanj 9o do 180 minut v razli¢nih fenotipih intenzivnosti gibalne ak-
tivnosti. Amerisko zdruzenje za Sport in Sportno vzgojo (National Association
of Sport and Physical Education 2009), za otroke med prvim in tretjim letom
starosti, priporoca, da so gibalno aktivni najmanj 30 minut na dan v organizi-
rani vadbi ter 60 minut in ve¢ v neorganizirani. Poudarjajo tudi, da naj mlajsi
predsolski otroci ne prezivijo sedentarno ve¢ kot 60 minut strnjeno, razen
takrat, ko spijo. Kanadske smernice za omejevanje gibalne neaktivnosti (Ca-
nadian Society of Exercise Physiology 2015) celo priporocajo, da naj otroci do
drugega leta starosti ne prezivljajo svojega prostega ¢asa pred televizijskimi
ekrani, medtem ko naj ga otroci med drugim in ¢etrtim letom najvec eno uro
dnevno.

V zadnjem desetletju raziskovalci veliko pozornost posvecajo objektiv-
nemu merjenju in preucevanju gibalne aktivnosti in gibalne neaktivnosti
predsolskih otrok, vendar moramo poudariti, da so Studije, ki preucujejo gi-
balno aktivnost in gibalno neaktivnost otrok med prvim in tretjim letom, zelo
redke (Cardon, Van Cauwenberghe in De Bourdeaudhuij 2011). Rezultati $tu-
dij kazejo, da so vsi predsolski otroci ¢ez dan delezni predvsem nizke inten-
zivnosti,' velike koli¢ine gibalne neaktivnosti ? in nizke koli¢ine srednje’ ter
visoke® intenzivnosti gibalne aktivnosti (Aadland in Johannessen 2015; Van
Cauwenberghe idr. 2012; Reilly 2008; Tucker 2008; Kuzik idr. 2015; Johanssson
idr. 2015; Carson idr. 2019). P. Tucker (2008) v svoji pregledni studiji navaja,
da je le polovica otrok med drugim in Sestim letom starosti deleZzna vsaj 60-
minutne gibalne aktivnosti na dan ter da le Cetrtina predsolskih otrok dosega
priporocila Ameriskega zdruzenja za Sport in Sportno vzgojo (National Asso-

' Nizka intenzivnost — gimnasti¢ne vaje, hoja pri 0,4 m/s.

% Gibalna neaktivnost: leZanje s poslusanjem, lezanje, risanja, branje.
* Srednja intenzivnost: Hitra hoja pri 0,8 m/s, lahkoten tek pri1,2 m/s.
*Visoka intenzivnost: Tek pri 2-2,4 m/s, skiping, zabji poskoki.
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ciation of Sport and Physical Education 2009). Studije, ki preu¢ujejo gibalno
neaktivnost otrok med prvim in tretjim letom, kazejo, da otroci vecji del bu-
dnega Casa prezivijo gibalno neaktivno (Vale idr. 2010; Johanssson idr. 2015;
Carson idr. 2019) in pred ekrani (Vandewater idr. 2007; Zimmerman, Christa-
kis in Meltzoff 2007), zato jih ogrozajo razvojne zamude in slabse splosno
zdravstveno stanje (Kipling Webster, Martin in Staiano 2019). E. Johansson
idr. (2015) navajajo, da dve leti stari otroci preZivijo le 11% dnevnega ¢asa v
srednji in visoki intenzivnosti ter kar 55 % ¢asa gibalno neaktivno.

Predsolski otroci lahko dnevno v vrtcu preZivijo od stiri pa vse do devet ur;
prav zato ima vrtec pomembno viogo pri oblikovanju otrokovih zdravih Zi-
vljenjskih navad, med katere vklju¢ujemo tudi gibalno aktivnost (Benjamin
idr. 2008). Vsakodnevno vklju¢evanje gibalne aktivnosti v obstojeci kuriku-
lum vrtcev je ucinkovita strategija za povecanje koli¢ine in intenzivnosti gi-
balne aktivnosti otrok v ¢asu vrtca (Trost idr. 2002). Pred samo izvedbo inter-
vencijskega programa je nujno celovito poznavanje vzorcev gibalne aktiv-
nosti posamezne starostne skupine otrok, saj le tako lahko zasnujemo ucin-
kovit program za povecanje gibalne aktivnosti in zmanjsanje gibalne neak-
tivnosti otrok.

V zadnjem casu je objavljenih kar nekaj studij, v katerih so merili gibalno
aktivnost z merilnikom pospeska in preucevali znotrajdnevne (Verbestel
2011; Van Cauwenberghe idr. 2012; Grgnholt Olesen idr. 2014; Hesketh, Gri-
ffin in van Sluijs 2015; Brasholt idr. 2013) ter meddnevne (Verbestel idr. 2011;
Van Cauwenberghe idr. 2012; Andersen idr. 2017; Grgnholt Olesen idr. 2014;
Hesketh idr. 2015; Brasholt idr. 2013; Vanderloo in Tucker 2015; Volmut 2014;
Metcalf idr. 2002; Trost idr. 2000; Bringolf-Isler idr. 2009; Riddoch idr. 2007;
Hardman, Horne in Rowlands 2009; Trayers idr. 2006; Treuth idr. 2005) razlike
v koli¢ini in intenzivnosti gibalne aktivnosti predsolskih otrok. Ugotovitve teh
studij niso enotne, saj rezultati nekaterih kaZejo, da so predsolski otroci gi-
balno aktivnejsi med koncem tedna (Metcalf idr. 2002; Trost idr. 2000), druge
kaZejo na ve¢jo aktivnost med tednom (Bringolf-Isler idr. 2009; Riddoch idr.
2007; Hardman, Horne in Rowlands 2009; Brasholt idr. 2013; Grgnholt Olesen
idr. 2014; Verbestel idr. 2011) oz. da med tednom in koncem tedna razlik v
gibalni aktivnosti ni (Trayers idr. 2006; Treuth idr. 2005). Primerjavo med do-
poldanskim in popoldanskim ¢asom je opravila T. Volmut (2014) na sloven-
skih predsolskih otrocih, starih pet let, in ugotovila, da imajo niZjo koli¢ino
gibalne aktivnosti v dopoldanskem casu kot v popoldanskem, ki ga prezivijo
v domacem okolju. Njene ugotovitve so potrdili tudi L. Grenholt Olesen idr.
(2014), in sicer da imajo danski pred3olski otroci, stari pet in Sest let, ve¢jo ko-
licino gibalne aktivnosti v dopoldanskem casu, ki ga prezivijo v vrtcu. Vecina
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Studij se nanasa na pet- in Sestletne predsolske otroke, medtem ko nismo
zasledili podatkov za mlajse otroke, tj. med prvim in tretjim letom starosti.

Cilj naSe raziskave je preuciti gibalno aktivnost in neaktivnost otrok med
prvim in tretjim letom starosti ter povezanost znotrajdnevne (dopoldne in
popoldne) in mednevne (teden in konec tedna) variabilnosti gibalne aktiv-
nosti.

Metode dela
Vzorec

V raziskavo so bili vklju¢eni predsolski otroci od prvega do tretjega leta staro-
sti iz treh razli¢nih slovenskih vrtcev. Skupno Stevilo sodelujocih otrok je bilo
26, vendar smo dva otroka iz raziskave izkljucili, saj merilnika pospeska nista
nosila zadostno koli¢ino ¢asa in tako njunih podatkov nimamo za veljavne.
V nadaljnjo obdelavo smo vzeli podatke 24 otrok (11 de¢kov, 13 deklic), pov-
pre¢no starih 2,0 + 0,6 let. Vzorec je bil neslu¢ajnosten in namensko izbran.
Pred raziskavo so starsi otrok podpisali pisno soglasje za sodelovanje v razis-
kavi.

Potek raziskave

Raziskava je potekala aprila in maja 2015. Pred pri¢etkom smo vodstvo vrtcev
prosili za sodelovanje pri raziskavi. Po odobritvi vodstva smo starsem razlo-
zili cilje in metode raziskave ter pridobili pisna soglasja. Meritve smo izve-
dli enkrat, presec¢no. Po predhodnem dogovoru s starsi smo otrokom v vtrcu
namestili merilnik pospeska. Starsem otrok smo izrocili navodila ter jim na
kratko razlozili, kako z napravo ravnamo. Starsi so otrokom names¢ali (zju-
traj) in odstranjevali (zvecer) merilnik pospeska skozi vseh pet dni merjenja.

Pripomocki

Gibalno aktivnost vsakega otroka smo zajemali z merilnikom pospeska (eno-
osni merilnik pospeska Actigraph GT1M, Actigraph LLC, ZDA) pet zaporednih
dni, in sicer tri dni med tednom in dva dni med koncem tedna (od srede do
nedelje). Merilnik pospeska, s katerim smo izmerili koli¢ino in intenzivnost gi-
balne aktivnosti, so otroci nosili okoli pasu na desnem boku - v visini popka.
Med spanjem, tusiranjem in kopanjem merilnika otroci niso nosili. Merilniki
so merili v 15-sekundni ¢asovni epohi, to je casovni interval, v katerem meril-
nik pospeska zbira in shranjuje podatke (Rowlands 2007). Upostevali smo le
podatke med osmo uro zjutraj in osmo uro zvecer. Pred nadaljnjo obdelavo
smo vse zaporedne nicle, ki so bile daljse od 20 minut, izlocili (Cain idr. 2013;
Esliger idr. 2005). Za veljavno smo dnevno merjenje steli le v primeru vsaj
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Sesturnega (50 %) posnetka gibanja, kar je vec kot priporocajo T. Hinkley idr.
(2012). Za veljaven posnetek je moral otrok imeti vsaj tri veljavne dni merjenja
oz. dva dni med tednom in en dan med koncem tedna (Cliff, Reilly in Okelly
2009). Upostevali smo naslednje meje med posameznimi intenzivnostmi: gi-
balna neaktivnost: <192 sunkov na minuto (cpm); nizka intenzivnost gibalne
aktivnosti: 193—1673 cpm, srednja in visoka intenzivnost gibalne aktivnosti:
>1673 cpm (Trost idr. 2012).

Obdelava podatkov

Vse statisticne analize smo opravili s programom SPSS. Podatki so v pre-
glednicah prikazani s povpre¢no vrednostjo in standardnim odklonom. S t-
testom za odvisne vzorce smo preucili, ali obstajajo razlike med koli¢ino in
vsemi fenotipi intenzivnosti gibalne aktivnosti v ¢asu vrtca (od 8.00 do 16.00)
in po njem (od 16.00 do 20.00) ter med tednom in koncem tedna. S pomocjo
Pearsonove korelacije smo preverili, ali obstaja povezava med posameznimi
fenotipi intenzivnosti in celotno gibalno aktivnostjo med tednom ter med
koncem tedna in ali obstaja povezava med dopoldanskim in popoldanskim
¢asom (le podatki od srede do petka). Vse odlocitve smo sprejemali pri sto-
pnji tveganja p < 0,05. V primeru znacilnih razlik povpre¢nih vrednosti smo
porocali Se o velikosti efekta teh razlik (ES) in v primeru znacilnih povezav Se o
determinacijskem koeficientu (r?). Velikost efekta smo opredelili kot majhno
(>0,2), srednjo (0,2-0,8) in veliko (<0,8).

Rezultati

Otroci, ki so dosegali kriterije (minimalno no3enje merilnika pospeska dva
dni med tednom in en dan med koncem tedna ter vsaj 50 % dnevnega opa-
zovanega casa) in bili vklju¢eni v nadalnjo analizo, so merilnik pospeska v
povprecju nosili 78 % dnevnega casa. Le 13 otrok (54,2 %) je v povprecju do-
seglo vsaj 60 minut srednje in visoke intenzivnosti. Le 5 otrok (21 %) pa je do-
seglo omenjena priporocila v vsakem dnevu nosenja merilnika pospeska.
Preglednica 1 prikazuje skupno koli¢ino in ¢as posameznega fenotipa in-
tenzivnosti tedenske (od srede do vklju¢no nedelje) gibalne aktivnosti, ki je
prikazana v sunkih na minuto. Prikazana sta tudi koli¢ina in odstotek ¢asa gi-
balne aktivnosti posameznega fenotipa intenzivnosti med tednom (od srede
do petka) in med koncem tedna (od sobote do nedelje). Otroci med petdnev-
nim noSenjem merilnika pospeska prezivijo v povprecju 54 % dnevnega €asa
gibalno neaktivno, 36 % dnevnega ¢asa so delezni nizke intenzivnosti ter le
9,9 % Casa so delezni srednje in visoke intenzivnosti gibalne aktivnosti. Re-
zultati kazejo, da ni razlik med kolicino ter odstotkom ¢asa srednje in visoko
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Preglednica 1 Skupna tedenska gibalna aktivnost in primerjava gibalne aktivnosti
ter posameznih intenzivnosti med tednom in koncem tedna

Postavka Skupna GA GA med GAmed p (teden/konec

tednom  koncem tedna tedna) (ES)
Skupna koli¢ina GA 571 + 200 558 + 231 584 + 184 0,542
Gibalna neaktivnost 389 + 43 55+ 7 51+9 0,017 (0,57)
Nizka intenzivnost GA 260 + 28 35+ 4 38+5 0,002 (0,75)
Srednja in visoka 71 %25 10+ 4 9+3 0,895

intenzivnost GA

Opombe ES - velikost efekta.

Preglednica 2 Skupne gibalne aktivnosti in intenzivnosti posameznih gibalnih aktivnosti
med ¢asom vrtca in ¢asom po vrtcu

Postavka GA v ¢asu vrtca GA po vrtcu p (ES)
Skupna koli¢ina GA 491 +£172 692 + 461 0,026 (1,16)
Gibalna neaktivnost 58+ 8 50+ 8 <0,001 (1,00)
Nizka intenzivnost GA 33%5 39+5  <0,001 (1,20)
Srednja in visoka intenzivnost GA 9t4 11+6 0,024 (0,50)

Opombe ES - velikost efekta. V analizo so zajeti le podatki od srede do petka.

intenzivne gibalne aktivnosti med tednom in koncem tedna. Otroci so med
tednom delezni 4% ve¢ gibalne neaktivnosti kot (p = 0,017; ES = 0,57) med
koncem tedna, medtem ko so med koncem tedna delezni 3 % vec¢ ¢asa nizke
intenzivnosti gibalne aktivnosti kot med tednom (p = 0,002; ES = 0,75). Kot vi-
dimo, je velikost efekta na gibalno neaktivnost in nizko intenzivnost gibanja
srednja.

V preglednici 2 so prikazani rezultati koli¢ine in posameznega fenotipa in-
tenzivnosti gibalne aktivnosti otrok v ¢asu, ki ga prezivijo v vrtcu (od 8. do 16.
ure), in v ¢asu, ki ga prezivijo vdomacem okolju (od 16. do 20. ure). Rezultati
kaZejo, da otroci v ¢asu, ki ga prezivijo v domacem okolju, dosezZejo za 41%
vecjo koli¢ino gibalne aktivnosti (p = 0,026; ES = 1,16), za 8 % manj gibalne ne-
aktivnosti (p < 0,001; ES =1,00), za 6 % vec nizke intenzivnosti gibalne aktiv-
nosti (p < 0,001; ES =1,20) in za 2 % vec srednje in visoke intenzivnosti gibalne
aktivnosti (p = 0,024; ES = 0,50) kot v Casu, ki ga prezivijo v vrtcu. Kot vidimo,
je velikost efekta na vse fenotipe gibalne aktivnosti srednja do velika.

Preglednica 3 prikazuje povezanost gibalne aktivnosti med tednom in kon-
cem tedna. Rezultati kaZejo srednjo mo¢ pozitivne povezanosti celotne koli-
¢ine gibalne aktivnosti otrok (r = 0,688; p < 0,001), ¢asa gibalne neaktivnosti
(r = 0,433; p > 0,039) in ¢asa nizke intenzivnosti (r = 0,500; p = 0,015) gibalne
aktivnosti.In sicer ¢as med tednom razlozi med 19 in 47 % variance povezano-
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Preglednica 3 Pearsonova povezanost (r) fenotipov gibalne aktivnosti med tednom
in koncem tedna

Postavka Pearsonova r (r?) p
Skupna koli¢ina GA 0,688 (47 %) <0,001
Gibalna neaktivnost 0,433 (19 %) 0,039
Nizka intenzivnost GA 0,500 (25 %) 0,015
Srednja in visoka intenzivnost GA 0,262 0,227

Preglednica 4 Pearsonova povezanost (r) fenotipov gibalne aktivnosti med dopoldanskim
in popoldanskim ¢asom.

Postavka Pearsonova r (r?) p
Skupna koli¢ina GA 0,448 (20 %) 0,028
Gibalna neaktivnost 0,395 0,056
Nizka intenzivnost GA 0,208 0,330
Srednja in visoka intenzivnost GA 0,543 (29 %) 0,006

sti. V primerjavi ¢asa srednje in visoke intenzivnosti gibalne aktivnosti nismo
ugotovili povezanosti.

Preglednica 4 prikazuje povezanost gibalne aktivnosti med ¢asom, ki so ga
otroci preziveli v vrtcu, in ¢asom, ki so ga preziveli vdomacem okolju, in sicer
le za obdobje od srede do petka. Rezultati kaZejo srednjo moc pozitivne po-
vezanosti celotne gibalne aktivnosti (r = 0,448; p = 0,028) in ¢asa srednje ter
visoke intenzivnosti gibalne aktivnosti (r = 0,543; p = 0,006). In sicer dnevni
CasrazloZi med 20 % in 29 % variance povezanosti. V ¢asu nizke gibalne inten-
zivnosti nismo ugotovili povezanosti. Pravo tako smo ugotovili zgolj trend
povezanosti ¢asa gibalne neaktivnosti (r = 0,395; p = 0,056).

Razprava
Cilj nasega prispevka je bil z merilnikom pospeska izmeriti gibalno aktivnost
in gibalno neaktivnost otrok med prvim in tretjim letom starosti ter preuciti
znotrajdnevno in mednevno variabilnost gibalne aktivnosti. Ugotovili smo,
da so otroci 46 % dnevnega ¢asa gibalno aktivni, tako v nizki kot tudi v sred-
nji in visoki intenzivnosti gibalne aktivnosti. Zal pa kar 54 % dnevnega ¢asa
prezivijo gibalno neaktivno. V skladu z nasimi rezultati je tudi raziskava E. Jo-
hansson idr. (2015), ki navajajo, da dve leti stari norveski otroci ve¢ kot 50 %
dnevnega Casa prezivijo gibalno aktivno.

Rezultate studij, ki preucujejo gibalno atkivnost Solskih otrok, velikokrat
primerjamo s priporocili Svetovne zdravstvene organizacije (World Health
Organization 2010). Slednja pravijo, naj bodo otroci in mladostniki med 5.
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in 17. letom delezni vsaj 60 minut srednje in visoke intenzivnosti na dan.
Strokovnjaki iz razli¢nih drzav (Tremblay idr. 2012; Department of Health and
Aging 2010; National Association of Sport and Physical Education 2009) so
razvili priporocila gibalne aktivnosti za otroke, mlajse od pet let. Slednja pra-
vijo, naj bodo predsolski otroci najmanj 9o minut dnevno gibalno aktivni,
tako v nizki kot v visoki intenzivnosti. Priporocila gibalne aktivnosti za vr-
tcevske otroke ne omenjajo, koliko ¢asa na dan naj bodo delezni posame-
znega fenotipa intenzivnosti, kot to omenjajo priporocila gibalne/$portne
aktivnosti za otroke, starejse od pet let, in mladostnike. Prav zato je nemo-
goce primerjati nase rezutlate s priporocili gibalne aktivnosti za vrtéevske
otroke, saj smo nase rezultate primerjali s priporocili Svetovne zdravstvene
organizacije (World Health Organization 2010), ki priporoca, naj bodo otroci
delezni vsaj 60 minut srednje in visoke intenzivnosti gibalne aktivnosti na
dan. Vecina studij, ki precuje gibalno aktivnost predsolskih otrok, poroca, da
znaten delez otrok ne izpolnjuje splosnih priporocil World Health Organiza-
tion (2010; Hnatiuk idr. 2014), ampak da vecji del dneva prezivijo gibalno neak-
tivno (Aadland in Johannessen 2015; Van Cauwenberghe idr. 2012; Reilly 2008;
Trucker 2008; Kuzik idr. 2015; Johanssson idr. 2015; Carson idr., 2019). Ugoto-
vili smo, da so otroci delezni 36,4 do 128,3 minut dnevne srednje in visoke
intenzivnosti gibalne aktivnosti, medtem pa kar 314,2 do 460,3 minut dnevne
gibalne neaktivnosti. Do poodobnih ugotovitev so prisli tudi Andersen idr.
(2017), ki porocajo, da so norveski predsolski otroci, stari tri in stiri leta, delezni
od 16 do 116 dnevnih minut v srednji in visoki gibalni intenzivnosti, gibalno
neaktivni pa so od 150 do 390 minut. Glede na te podatke lahko zaklju¢imo,
daje le 13 (54 %) nasih otrok doseglo priporocila Svetovne zdravstvene orga-
nizacije, ki so sicer priporocena za pet- in vecletne otroke. Poudariti pa gre
tudi, da le pet otrok (21 %) sistemati¢no vsakodnevno dosega ta priporocila.
Vsa priporocila (Tremblay idr. 2012; Department of Health and Aging 2010; Na-
tional Association of Sport and Physical Education 2009) za predsolske otroke
poudarjajo ve¢urno dnevno gibalno aktivnost, ki je razporejena skozi cel dan
ter vkljucuje razli¢ne gibalne naloge in pripomocke, saj lahko otroci le tako
razvijajo svoje gibalne sposobnosti in spretnosti.

T.Volmut (2014) v svoji Studiji, v katero so bili vkljuceni slovenski otroci med
petim in osmim letom starosti, navaja, da ni razlik med tednom in koncem te-
dnav celotni gibalni aktivnosti, gibalni neaktivnosti ter srednji in visoki inten-
zivnosti gibalne aktivnosti. Gibalna aktivnost otrok nasega vzroca je bilamed
tednom in koncem tedna skoraj enaka, saj smo ugotovili, da ni razlik v koli¢ini
gibalne aktivnosti ter delezom ¢asa srednje in visoke intenzivnosti gibalne
aktivnosti. Medtem pa lahko opazimo, da imajo otroci med tednom vecjo gi-
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balno neaktivnost in manjsi delez ¢asa nizke intenzivnosti gibalne aktivnosti
kot med koncem tedna. Ugotovili smo tudi povezanost koli¢ine gibalne ak-
tivnosti, gibalne neaktivnosti in nizke intenzivnosti gibalne aktivnosti mlajsih
predsolskih otrok med tednom in koncem tedna, vendar ne moremo posta-
vljati trditev o vplivu.

Splosni podatki Statisti¢cnega urada Republike Slovenije navajajo, da 64 %
otrok med prvim in drugim letom starosti med tednom obiskuje vrtce. Vsak-
danji vrtéevski urnik omogoca, da so otroci v dopoldanskem ¢asu prosto ali
organizirano gibalno aktivni na prostem ali v zaprtih prostorih. S. E. Benja-
min idr. (2008) poudarjajo, da imajo vrtci pomembno vlogo pri vzpostavlja-
nju vsakodnevnih gibalnih navad in zmanjsevanju sedentarnih navad. Kljub
temu pa rezultati Studij kazejo, da temu ni tako, saj navajajo, da so otroci v
¢asu, ki ga prezivijo v vrtcih, delezni prevec gibalne neaktivnosti ter malo casa
srednje in visoke intenzivnosti (Vanderloo idr.2014; Byun idr. 2013; Reilly 2010).
Rezultati nase Studije se ujemajo z ugotovitvami predhodno objavljenih stu-
dij (Vanderloo idr. 2014; Byun idr. 2013; Reilly 2010), saj kaZejo, da imajo otroci
vedji delez ¢asa gibalne neaktivnosti nizjo celotno koli¢ino gibalne aktivnosti,
nizji delez ¢asa nizke ter srednje in visoke intenzivnosti gibalne aktivnosti v
Casu vrtca kot po njem. Ugotovili smo tudi povezanost koli¢ine gibalne ak-
tivnosti, gibalne neaktivnosti ter srednje in visoke intenzivnosti gibalne ak-
tivnosti mlajsih predsolskih otrok v ¢asu, ki ga prezivijo v vrtcu, in ¢asu, ki ga
prezivijo v domacem okolju, vendar ne moremo postavljati trditev o vplivu.

Zavedati se moramo, da je vklju¢evanje gibalne aktivnosti v obstojeci ku-
rikulum vrtcev ucinkovita strategija za povecanje kolicine gibanja (Trost idr.
2002) in zmanjsanje gibalne neaktivnosti. Gibalna aktivnost otrok v ¢asu vrtca
je odvisna od interesa, motivacije in strokovnega znanja vzgojiteljic glede
izvajanja gibalnih aktivnosti. Ne smemo zanemariti tudi dobrih materialnih
in prostorskih dejavnikov, ki so poleg dobrega in usposobljenega kadra po-
membni pri uresni¢evanju kakovostnih gibalnih aktivnosti v vrtcu, katerih cilj
je celosten razvoj otroka (Zajec 2009). J. Zajec (2009) v svoji doktorski diser-
taciji ugotavlja, da imajo le redki vrtci ustrezne posebne prostore in Sportne
pripomocke za izvajanje gibalnih aktivnosti. Vzgojitelji najpogosteje izvajajo
gibalne aktivnosti ravno v manj primernih prostorih, in sicer vigralnicah, nato
v ve¢namenskih prostorih, na hodnikih, v Sportni igralnici in drugje.

Nizjo gibalno aktivnost otrok med prvim in tretim letom starosti v ¢asu
vrtca lahko pripisujemo tudi dolZini dnevnega spanja. Ve¢ kot 90 % otrok
(Blair idr. 2012) te starosti cez dan Se vedno povprecno spi od ene do treh ur
(Pantley 2003; Blair idr. 2012). Zato menimo, da bi bilo potrebno v prihodnjih
studijah izkljuciti ¢as dnevnega spanja, saj bi le tako dobili realnejse podatke
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o gibalni aktivnosti v ¢asu, ki ga otroci prezivijo v vrtcu. Menimo, da lahko
razlog za nizjo gibalno aktivnost mlajsih predsolskih otrok v ¢asu, ki ga pre-
zivijo v vrtcu, pripisujemo tudi mnenju vzgojiteljic, da otroci v tej starosti ne
zmorejo daljsih in zahtevnejsih aktivnosti. V naso raziskavo je zajet le majhen
delez mlajsih predsolskih otrok, zato rezultatov ne moremo posplositi, pre-
dlagamo pa, da se v prihodnje naredi obsirnejsa studija, katere namen bo
preuciti gibalne navade otrok med prvim in tretjim letom starosti.

Dobljeni rezultati zagotavljajo boljse razumevanje vzorcev gibalne aktiv-
nosti in gibalne neaktivnosti najmlajsih predsolskih otrok. Le z dobrim po-
znavanjem vzorcev gibalne aktivnosti in neaktivnosti lahko nacrtujemo ter
izvajamo gibalne intervencije, katerih namen je povecati gibalno aktivnost
otrok in zmanjsati gibalno neaktivnost najmlajsih predsolskih otrok.
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Accelerometer Assessed Physical Activity and Inactivity of Children
between the First and Third Years of Age

Objective: The aim of our study is to examine the physical activity and inactivity
of children between the first and third year of age, and to study the correlation
of the intra-day and inter-day variability of physical activity phenotypes. Meth-
ods: Twenty-four children, between the first and third year of age, from three
Slovenian kindergartens, wore an accelerometer for five consecutive days. We
compared the phenotypes of the intensity of the physical activity during the
time of the kindergarten (9 am-4 pm) and after (16-20 pm), and between the
week (Wednesday-Friday) and the end of the week (Saturday-Sunday). Re-
sults: On average, children reached 571 + 200 counts per minute, of which 389
+ 43 minutes were inactive, with a moderate and vigorous physical activity of
71 + 25 minutes. During the week, they were 4% more physically inactive (p =
0.017; ES = 0.57) and 3% less time in low intensity physical activity (p = 0.002;
ES = 0.75) as during the weekend. After the kindergarten they were 41% more
physically active (p = 0.026, ES =1.16), 8 % less inactive (p < 0.001, ES =1.00), 6 %
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less time in low intensity of physical activity (p < 0.001, ES = 1.20) and for 2%
more in modetate to vigorous physical activity (p = 0.024, ES = 0.50). We found
also a correlation between the total physical activity during the week and the
weekend (r = 0.688, p < 0.001), as well as during the kindergarten time and af-
terwards (r = 0.448, p = 0.028). Conclusion: The study provides important phys-
ical activity data of the youngest, one to three year olds, children who indicate
the correlations of physical activity at different times of the day and between
days, which should be taken into account when designing children’s physical
programs.

Keywords: accelerometer, kindergarten, week, weekend, morning, afternoon
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Potreba po gibanju je otrokova primarna potreba. Zato ima razvoj gibanja, kot
enega od podrocij dejavnosti v vrtcu, Se poseben pomen. Otrok je v zgodnjem
otrostvu izredno dojemljiv za impulze okolja, vpliv v tem obdobju pridoblje-
nih gibalnih izkusenj je za njegov nadaljnji razvoj izredno pomemben. Vrtec
je poleg starSev v obdobju otrostva izredno pomembno okolje, saj otroci v
njem prezivijo vecino svojega dneva. Otroci naj bi bili v okolju vrtca delezni
mnogoterih gibalnih izkusenj, kar pa je povezano z ustreznim nacrtovanjem,
organiziranjem, izvajanjem in vrednotenjem izvedbe gibalnih/$portnih aktiv-
nosti s strani vzgojiteljice, na kar ima vpliv tudi njena kompetentnost za vode-
nje omenjenih vsebin. V studiji je sodelovalo 65 vzgojiteljic, ki poucujejo pred-
3olske otroke v prvem starostnem obdobju. Zanimala nas je razvitost njihovih
kompetenc za razvoj vsebin gibanja, tudi v povezavi z njihovo lastno redno gi-
balno/3portno aktivnostjo. Ugotovili smo, da gibalno/Sportno aktivnejse vzgo-
jiteljice svoje kompetence za razvoj gibanja predsolskih otrok ocenjujejo visje.

Klju¢ne besede: razvoj, gibalna/Sportna aktivnost, kompetentnost, otrok, okolje

Posamezna podro¢ja razvoja otroka so 3e posebej v predsolskem obdobju
izrazito povezana in prepletena. Razvoj telesnega, gibalnega, senzornega,
spoznavnega, custvenega ali socialnega podrocja ima hkraten vpliv tudi na
druga omenjena podrocja razvoja. V predsolskem obdobju je pomemben cilj
programov vzgoje in izobraZevanja, v katere je otrok vkljucen, tudi izposta-
vljenost otroka bogatemu izkusenjskemu okolju, v katerem bo lahko razvijal
svoje potenciale in si pridobival pestro ter Siroko paleto raznovrstnih izkusenj
na vseh podrogjih razvoja, ki jih bo v prihodnosti bogatil in nadgrajeval (Gal-
lahue, Ozmun in Goodway 2012, 186; Pisot in Jelovéan 2012, 28). Okolje otroka

Cotar Konrad, S., B. Borota, S. Rutar, K. Drlji¢ in G. Jelovéan, ur. 2022. Vzgoja in izobraZzevanje
predsolskih otrok prvega starostnega obdobja. Koper: Zalozba Univerze na Primorskem.
https://doi.org/10.26493/978-961-293-134-6.399-410
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v predsolskem obdobju, vsaj v ¢asu vkljucenosti v redne programe vzgoje
in izobrazevanja, lahko delimo na vsaj dva pomembna vidika. Prvi je vidik fi-
zi¢nega okolja, v katerega je vklju¢en otrok. Tega predstavlja vrtec sam kot
objekt, s tem povezana pa umestitev objekta v 3irsi prostor (npr. blizina na-
rave, velikost zunanjih povrsin ...), znacilnosti samega objekta (svetlost pro-
storov, velikost igralnic/ucilnic, moznost izhoda na teraso ...), opremljenost
objekta zigrali, s pripomocki in z drugo opremo ter druge znacilnosti, vezane
na vrtec kot objekt. Drugi, za razvoj predsolskega otroka pomembnejsi, pa je
vidik socialnega okolja. Tega predstavljajo drugi otroci, vkljuceni v oddelek,
in vzgojitelj/-ica predsolskih otrok ter pomoc¢nik/pomocnica vzgojitelja (ter
drugi vkljuceniv oddelek), ki delo v oddelku nacrtujeta, organizirata, izvajata
in vrednotita. Kompetentnost vzgojiteljice za razvoj posameznih podrocij ra-
zvoja otroka v predsolskem obdobju je tesno povezana z vsebino in kvaliteto
izvedenih aktivnosti.

Druzbene, politi¢ne in gospodarske razmere druzbe znanja so danes tur-
bulentne in se odrazajo tudi v vzgojno-izobrazevalnem prostoru. Zato je
pomembno, da se Se posebej vzgojitelji in ucitelji, ki delajo z otroki v naj-
ranljivejsih in najdlocilnejsih razvojnih obdobjih otrostva, zavedajo pomena
vsezivljenjskega ucenja, ki temelji na poglabljanju in razvijanju klju¢nih kom-
petenc, na podlagi katerih nacrtujejo, izvajajo in usmerjajo dejavnosti otrok
v predsolskem obdobju. Pouk v druzbi znanja se spreminja in z njim vloga
ucitelja, ki ni vec le prenasalec znanja, temve¢ moderator, animator, organi-
zator spodbudnega u¢nega okolja, mentor in spodbujevalec samostojnega
ucenja (Retar in Lepi¢nik Vodopivec 2017, 2). Dokument o ustvarjalnih in ino-
vativnih u¢nih okoljih med moznosti, s katerimi vzgojno-izobrazevalne usta-
nove bogatijo obstojece pristope poucevanja in vzgoje, umesca raznolikost
in prepletanje pedagoskih prijemov, ki u¢ence pritegnejo k udejstvovanju in
uresnicujejo prilagajanje posamezniku, kar se nanasa tudi na krepitev sku-
pinskega dela ob hkratni individualizaciji (Organisation for Economic Co-
Operation and Development 2013, 14). Prilagajanje druzbenim razmeram in
smernicam razli¢nih organizacij je odlo¢ujo¢e povezano z vsaj tremi procesi,
v katere je vklju¢en vzgojitelj, to so u¢enje in motiviranost, kompetentnost
za nacdrtovanje ter organiziranje, izvajanje in vrednotenje vsebine v okviru
programov predsolske vzgoje. U¢enje UNESCO (2011) opredeljuje kot vsako
spremembo v vedenju, informiranosti, znanju, razumevanju, staliscih, spre-
tnostih ali zmoznostih, ki je trajna in je ne moremo pripisati fizi¢ni rasti ali
razvoju podedovanih vedenjskih vzorcev (Mareti¢ Pozarnik 2012, 10). Moti-
vacija povzroca in usmerja delovanje posameznika in obsega vsa gibala ve-
denja: potrebe, nagone, motive, Zelje, cilje, vrednote, ideale, interese in voljo
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(Kohont 2005, 36). Kompetentnost Retar, Plevnik in Kolar (2013, 5) opisujejo
kot zmoznost uporabe znanja, spretnosti, izkusenj, vescin, odnosov, oseb-
nostnih lastnosti in motivacije, da posameznik na sebi lasten nacin uspesno
opravi pricakovano delo. Rezultat vzgojiteljeve kompetentnosti na doloce-
nem podrocju so torej nacini nacrtovanja, organizacije, izvedbe in vredno-
tenja vsebin predsolske vzgoje, v katero je vkljucen otrok. Zato je zavedanje
svoje kompetentnosti, ki vkljucuje tako prepoznavo strokovno moc¢nih kot
Sibkejsih podrocij, izredno pomembno za strokovno nadgrajevanje in boga-
titev kompetenc vzgojitelja v procesu vsezivljenjskega razvoja in ucenja.
Gibalna/3portna aktivnost ima v razvoju otroka izredno pomemben pri-
spevek (Malina, Bouchard in Bar-Or 2004, 480; Weiler idr. 2013). Za njegov
normalen razvoj in oblikovanje zrele osebnosti predstavlja nenadomestljiv
vir izkusenj. Jasne smernice in priporocila glede koli¢ine in intenzivnosti gi-
balnih/Sportnih aktivnosti predsolskih otrok v prvem starostnem obdobju
ne obstajajo, zgolj vsebinska priporocila (Timmons, Naylor in Pfeiffer 2007).
Mednarodna in po njih povzeta nacionalna porocila o priporocljivi koli¢ini
in intenzivnosti gibalne/Sportne aktivnosti se za otroke za¢nejo s petimi leti
starosti (World Health Organization 2010). T. Volmut, P. Dolenc in Simuni¢
(2010, 25—26) to aktivnost opisujejo kot kompleksen proces, s tem povezano
pa je tudi njeno merjenje in spremljanje. Narava gibalnih/Sportnih aktivnosti
mlajsih otrok se v marsi¢em razlikuje od gibalnih/$portnih aktivnosti, ki so
znacilna za druge starostne skupine. Gibalna/Sportna aktivnost predsolskih
otrok v prvem starostnem obdobju je usmerjenja predvsem v ucenje ko-
munikacije z okoljem z usvajanjem lokomotornega gibanja (naravnih oblik
gibanja), ki omogoca gibanje po prostoru, ter z izvedbo spretnostnih gi-
balnih vescin, ki omogocajo samostojno opravljanje nalog (npr. hranjenje z
Zlico, listanje knjig ...). V vsebino gibalnih/3portnih aktivnosti so lahko vklju-
¢ene tudi nekatere laZje vescine in elementi posameznih Sportov, v kolikor
so ustrezno osmisljeni. Obdobje prvega starostnega obdobja predsolskega
otroka je obdobje razvoja temeljnih gibalnih vzorcev in spretnosti, med ka-
tere so vklju¢ene tudi nekatere Sportne vesc¢ine. Zato je podrocje gibanja
v predsolskem obdobju pogosto vsebinsko opredeljeno tudi kot podrogje
gibalnih/Sportnih aktivnosti. Gibalne izku3nje predsolskega otroka ob za-
kljucku prvega starostnega obdobja predstavljajo temelj prehoda v obdobje
zgodnjega otrostva, ki je odlocilno za razvoj kvalitete elementarnih gibalnih
vzorcev in struktur (Plevnik in Pisot 2016, 31). Ce otrok ne usvoji ustreznih gi-
balnih vzorcev, obstaja velika verjetnost, da bo imel v nadaljnjem gibalnem
razvoju tezave (Gallahue, Ozmun in Goodway 2012). Cilji za podro¢je dejav-
nosti gibanja, ki so opredeljeni v Kurikulumu za vrtce (Ministrstvo za Solstvo
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in Sport 1999), za otroke v prvem starostnem obdobju predvidevajo pred-
vsem mnogotero in raznovrstno izpostavljenost razli¢cnim drazljajem okolja
in nalog, ki spodbujajo pridobivanje bogatih gibalnih izkusenj in opravlja-
nje razli¢nih gibalnih izzivov z namenom razvoja zavedanja lastnega telesa v
prostoru in doZivljanja pozitivnih obcutkov v gibanju ter usvajanje najrazli¢-
nejsih osnovnih gibalnih struktur (Videmsek in PiSot 2007, 112; Lemos, Avigo
in Barela 2012).

Otrok je v zgodnjem otrostvu izredno dojemljiv za draZljaje okolja, vpliv gi-
balnih izkusenj je v tem obdobju najve¢ji. Poznavanje osnovnih zakonitosti
rasti in razvoja ter razvojnih znacilnosti otrok je predpogoj za smiselno nacr-
tovanje dela in izbiro primernih vsebin gibalnih/Sportnih aktivnosti. Vzgoji-
telj mora poznati bioloSke dejavnike razvoja otroka, teorijo gibalne/Sportne
vzgoje in pedagoskega dela. Poznati mora tudi najrazli¢nejse otrokove la-
stnosti in sposobnosti, da proces usvajanja gibalnih vsebin primerno zastavi
in ga po potrebi tudi individualno prilagodi (Pisot in Jelov¢an 2012, 7). Tu pa
prihaja v ospredje vzgojiteljeva kompetentnost za nadrtovanje, organizira-
nje, izvajanje in vrednotenje vsebin gibalnih/Sportnih aktivnosti za otroke v
predsolskem obdobju.

Metode
Postopek zbiranja podatkov

Za namen izvedbe $tudije smo oblikovali vprasalnik, ki smo ga vnesli v por-
tal 1ka.si. Povezavo do vprasalnika smo poslali na ve¢ skupin, v katere se
zdruzujejo vzgojiteljice predsolskih otrok na portalu facebook.si. Povezava
je bila dostopna med 11. marcem in 1. junijem 2014. Vprasanja so se nanasala
na vec¢ vsebinsko zaokrozZenih sklopov, in sicer: (i) osebne znacilnosti vzgo-
jiteljice (spol, starost, delovno mesto, delovna doba, delo s starostno sku-
pino, zaposlitveni status, formalna izobrazba, kraj dela) (ii) znacilnosti gibal-
nih navad vzgojiteljice (odnos do gibalne/3portne aktivnosti, zgodovina gi-
balnega/Sportnega udejstvovanja), (iii) znacilnosti vrtca (velikost vrtca, mne-
nje o opremljenosti z ustrezno infrastrukturo), (iv) kompetence za izvajanje
razli¢nih podrocij vsebin in (v) kompetence za izvajanje gibalne/$portne ak-
tivnosti.

Oceno kompetentnosti so preiskovanke ocenjevale na lestvici od 1 (izre-
dno slaba ocena kompetentnosti) do 6 (odli¢no razvita kompetenca). Dosegli
smo 503 klike na povezavo, pri ¢emer pa je bilo za nadaljnjo analizo ustrezno
izpolnjenih 167 vprasalnikov. Vprasalnik je ustrezno izpolnilo 39 % vzgojiteljic
(N = 65), ki v vrtcu delajo z otroki prve starostne skupine ter 61% vzgojiteljic
(N =102), ki v vrtcu delajo z otroki druge starostne skupine.
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Vzorec

V nadaljnjo analizo smo skladno s cilji znanstvenega sestanka vkljucili odgo-
vore vzgojiteljic, ki so v ¢asu izpolnjevanja vprasalnika v vrtcu delale z otroki
prve starostne skupine. Podvzorec preiskovancev, ki smo ga tako vkljucili v
analize za potrebe prispevka, je predstavljal 65 enot.

Preiskovanci so bili v 64 primerih Zenskega spola' ter 1 primeru moskega
spola, njihova povprecna starost je bila 37,1 + 10,7 let. Znacilnosti njihovega
zaposlitvenega statusa so bile naslednje: 80 % preiskovank je imelo pogodbo
o zaposlitvi za nedolocen ¢as, 18,5 % preiskovank pogodbo za dolocen cas,
1,5% preiskovank pa jo bilo v delo vklju¢enih kot pripravnice. V povprecju so
bile zaposlene 13,1 £+ 12,02 let (najmanj 1, najvec 36).

Glede zgodovine ukvarjanja z gibalno/$portno aktivnostjo je 52,3 % prei-
skovank navedlo, da so se v preteklosti aktivno ukvarjale s Sportom (pomeni,
da so bile vkljucene v reden proces $portne vadbe), medtem ko 47,7 % pre-
iskovank nima zgodovine rednega ukvarjanja s Sportom. Glede trenutnega
statusa ukvarjanja z gibalno/Sportno aktivnostjo (kar pomeni redno izvaja-
nje gibalne/Sportne aktivnosti, vsaj 2-krat tedensko) je 64,4 % preiskovank
odgovorilo, da so redno gibalno/Sportno aktivne, in 35,6 %, da niso.

Obdelava podatkov

Podatke smo analizirali z ra¢unalniskim programom za statisti¢ne analize
SPSS 23.0, in sicer z metodami opisne statistike. Rezultati so prikazani kot
aritmetic¢na sredina + standardni odklon (AS + SO). Po testiranju predpostavk
statisti¢nih testov smo statisticno znacilnost razlik v oceni kompetentnosti
med skupinama redno gibalno/3portno aktivnih in neaktivnih vzgojiteljic iz-
ra¢unali z neparametri¢nim Mann-Whitneyevim U-testom. Stopnjo tveganja
smo dolocili pri p<o.0s.

Rezultati in razprava

Preiskovanke so navedle, da so zaposlene v vrtcu, v katerega je po njihovi
oceni vklju¢enih 247,2 + 237,11 otrok (najmanj 19, najvec 750). Glede opremlje-
nosti vrtca z opremo za izvajanje gibalnih/Sportnih aktivnosti 20 % preisko-
vank ocenjuje, da je opremljenost vrtca odli¢na (imajo na voljo ve¢ opreme,
kot jo obicajno uporabljajo); 58,5%, da je zadovoljiva (imajo na voljo toliko
opreme, kot jo redno tudi uporabljajo), ter 21,5% preiskovank, da je opre-
mljenost slaba (opreme in pripomockov za delo jim primanjkuje).

! Zaradi prevladujogega $tevila preiskovancev Zenskega spola bomo v nadaljevanju za oba spola
uporabljali zensko slovni¢no obliko.
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Preglednica 1 Ocena kompetentnosti za izvajanje vsebin podrocij dejavnosti
v predsolski vzgoji

Podrocje dejavnosti AS + SO p
Gibanje 4,9+085 U=196,p=0,022
Umetnost 4,9 +0,84
Jezik 4,9 +0,82
Druzba 4,8 + 0,81
Narava 4,8 £0,82
Matematika 4,6 £0,74

Opombe AS - aritmeti¢na sredina, SO - standardni odklon, p - statisti¢no znacilna razlika v
oceni kompetentnosti med gibalno/Sportno aktivnimi in neaktivnimi vzgojiteljicami.

Zvidikaizvajanja posameznih podrocij dejavnosti smo vzgojiteljice najprej
povprasali o njihovi oceni kompetentnosti za izvajanje posamezne vsebine
(preglednica 1).

Skupina gibalno/sportno (G/S) aktivnih vzgojiteljic statisticno znacilno
visje ocenjuje svojo kompetentnost za izvajanje vsebin podro¢ja gibanja (G/S
aktivne 5,12 + 0,69; G/S neaktivne 4,5 + 0,99; U=196, p = 0,022). Ocena kompe-
tentnosti za izvajanje drugih podrocij se med omenjenima skupinama statis-
ti¢no znacilno ne razlikuje. Vzgojiteljice, ki delajo z otroki v prvem starostnem
obdobju, najvisje ocenjujejo svojo kompetentnost za izvajanje dejavnosti s
podrocij gibanja, umetnosti in jezika, slabse pa ocenjujejo kompetence za
izvajanje vsebin matematike.

Skupina gibalno/Sportno aktivnih vzgojiteljic statisticno znacilno visje
ocenjuje naslednje kompetence izvajanja gibalnih/Sportnih aktivnosti z vi-
dika nacrtovanja (preglednica 2): znam pripraviti letni program gibalnih/
$portnih aktivnosti (G/S aktivne 4,61 + 0,83; G/S neaktivne 3,78 + 1,11; U =
173; p = 0,010), znam prepoznati otroke s posebnostmi v gibalnem razvoju in
prilagajati delo njihovim posebnostim (G/S aktivne 4,71 + 1,0; G/S neaktivne
4,1 +1,0; U =207; p = 0,048), znam nacrtovati program gibalnih/Sportnih ak-
tivnosti z organizacijskega vidika (G/S aktivne 4,82 + 0,83; G/S neaktivne 4,11
+1,02; U=187,5; p = 0,016), znam nacrtovati program gibalnih/$portnih aktiv-
nosti s koli¢inskega vidika (G/S aktivne 4,82 + 0,80; G/S neaktivne 4,06 + 1,0;
U =184,5; p = 0,013), znam nacrtovati program gibalnih/Sportnih aktivnosti z
didakti¢nega vidika (G/S aktivne 5,00 + 0,78; G/S neaktivne 4,22 + 0,94; U =
178; p = 0,009) ter znam nacrtovati svoj strokovni razvoj in vseZivljenjsko uce-
nje (G/S aktivne 4,85 + 0,75; G/S neaktivne 4,28 + 0,83; U = 186,5; p = 0,019).
Vzgoijiteljice, ki delajo z otroki v prvem starostnem obdobju, pri izvajanju
gibalnih/sportnih aktivnosti v vrtcu z vidika nacrtovanja najvisje ocenjujejo
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Preglednica 2 Ocena kompetentnosti za izvajanje gibalnih/Sportnih aktivnosti v vrtcu
z vidika nacrtovanja

Trditev AS + SO p

Znam oblikovati u¢no pripravo za uro gibalnih/Sportnih 5,2+ 0,87

aktivnosti

Znam nacrtovati program gibalnih/Sportnih aktivnostiz 4,7 + 0,91  U=178;p=0,009
didakti¢nega vidika

Znam nacrtovati svoj strokovni razvoj in vsezivljenjsko 4,6 +0,82 U=186,5p=0,019
ucenje

Znam nacrtovati program gibalnih/Sportnih aktivnostis 4,6 + 0,94 U=184,5;p=0,013
koli¢inskega vidika

Znam nacrtovati program gibalnih/3portnih aktivnostiz 4,6 + 0,906 U=187,5;p=0,016
organizacijskega vidika

Znam prepoznati gibalno nadarjene otroke ter 4,6 £ 0,08

prilagajati delo njihovim posebnostim

Znam prepoznati otroke s posebnostmi v gibalnem 4,5+1,04 U=207;p=0,048
razvoju in prilagajati delo njihovim posebnostim

Znam pripraviti letni program gibalnih/Sportnih 43%+1,01 U=173;p=0,010
aktivnosti

Opombe AS - aritmeti¢na sredina, SO - standardni odklon, p - statisti¢no znacilna razlika v
oceni kompetentnosti med gibalno/Sportno aktivnimi in neaktivnimi vzgojiteljicami.

kompetenco znanja oblikovanja u¢ne priprave za uro gibalnih/$portnih ak-
tivnosti (AS = 5,2), najnizje pa kompetenco znanja priprave letnega programa
gibalnih/Sportnih aktivnosti za otroke (AS = 4,3).

Skupina gibalno/Sportno aktivnih vzgojiteljic statisticno znacilno visje
ocenjuje naslednje kompetence izvajanja gibalnih/Sportnih aktivnosti z vi-
dika organiziranja (preglednica 3): sposobna sem organizirati izvajanje gi-
balnih/3portnih aktivnosti (G/S aktivne 5,15 + 0,74; G/S neaktivne 4,44 + 0,98;
U = 183; p = 0,011), znam organizirati didakti¢ne gibalne igre (G/S aktivne
5,15 + 0,61; G/S neaktivne 4,61 + 0,98; U = 212; p = 0,040), znam organizirati
gibalne/3portne aktivnosti v naravi (G/S aktivne 5,3 + 0,56; G/S neaktivhe
4,65 + 0,86; U = 168; p = 0,007) ter sposobna sem nacrtovati in izvajati gi-
balne/$portne aktivnosti otrok s posebnostmi v gibalnem razvoju (G/S ak-
tivne 4,29 + 0,91; G/S neaktivne 3,67 + 1,0; U = 205; p = 0,041).

Vzgoijiteljice, ki delajo z otroki v prvem starostnem obdobiju, pri izvajanje
gibalnih/Sportnih aktivnosti v vrtcu z vidika organiziranja najvisje ocenjujejo
kompetenco znanja organizacije gibalnih/Sportnih aktivnosti v naravi (AS =
5,1), najnizje pa kompetenco naértovanja in izvajanja gibalnih/$portnih aktiv-
nosti otrok s posebnostmi v gibalnem razvoju (AS = 4,1).

Skupina gibalno/Sportno aktivnih vzgojiteljic statisticno znacilno visje
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Preglednica 3 Ocena kompetentnosti za izvajanje gibalnih/$portnih aktivnosti v vrtcu
z vidika organiziranja

Trditev AS £SO p
Znam organizirati gibalne/Sportne aktivnosti v naravi 51+0,74 U=168;p=0,007
Znam organizirati didakti¢ne gibalne/Sportne igre 50+0,79 U=212;p=0,040
Sposobna sem organizirati sodelovanje s starsi 5,0+ 0,84

Sposobna sem organizirati sodelovanje s svojim 5,0+ 0,78

delovnim okoljem

Sposobna sem organizirati izvajanje gibalnih/$portnih 4,9+089 U=183;p=0,011
aktivnosti

Znam izbrati primernost gibalnih nalog glede na 4,9 + 0,85

materialne pogoje dela

Znam izbrati zahtevnost gibalnih nalog, ki so primerne 4,8 +0,87

otrokovemu individualnemu razvoju

Sposobna sem organizirati sodelovanje z zunanjim 4,6 + 0,95

okoljem

Sposobna sem nacrtovati in izvajati gibalne/$portne 4,1+0,99 U=205;p=0,041

aktivnosti otrok s posebnostmi v gibalnem razvoju

Opombe AS - aritmeti¢na sredina, SO — standardni odklon, p - statisti¢cno znacilna razlika v
oceni kompetentnosti med gibalno/Sportno aktivnimi in neaktivnimi vzgojiteljicami.

Preglednica 4 Ocena kompetentnosti za izvajanje gibalnih/Sportnih aktivnosti v vrtcu
zvidika izvajanja

Trditev AS £ SO p
Sposobna sem zagotoviti varnost otrok 52+0,78

Znam spodbujati otrokov napredek 5,2 + 0,69

Zmorem vzpostaviti varno, prijetno in zaupljivo vzdusje 52 +0,71

Sposobna sem ustvariti dobro sodelovalno ozracje 50+0,79 U=208;p=0,041
Znam motivirati otroka s primernimi u¢nimi $portnimi 5,0 0,79

pripomocki

Zmorem izvesti gibalne/Sportne aktivnosti, ki razvijajo 5,0 0,91

gibalne sposobnosti otroka

Znam prenesti v prakso teoreti¢na didakti¢na znanja 4,8 +£ 0,80

Obvladam demonstracijo gibalnih/Sportnih aktivnosti 4,8 + 0,90

Znam poskrbeti za obvladovanje zmage in poraza pri 4,8 +0,78

otrocih

Znam uporabljati inovativne u¢no-vzgojne pristope 4,7 £0,89

Opombe AS - aritmeti¢na sredina, SO — standardni odklon, p - statisti¢cno znacilna razlika v
oceni kompetentnosti med gibalno/Sportno aktivnimi in neaktivnimi vzgojiteljicami.

ocenjuje naslednjo kompetenco izvajanja gibalnih/Sportnih aktivnosti z vi-
dika izvajanja: sposobna sem ustvariti dobro sodelovalno ozragje (G/S ak-
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Preglednica 5 Ocena kompetentnosti za izvajanje gibalnih/$portnih aktivnosti v vrtcu
z vidika vrednotenja

Trditev AS £SO p
Znam prepoznati otrokov gibalni napredek 4,9+0,75 U=214;p=0,042
Znam ustrezno nagraditi otrokov gibalni napredek 4,7+0,89 U=191;p=0,018
Zmorem samokriti¢no oceniti svoje delo 4,7 £ 0,87

Usposobljena sem za izmeritev otrokovega gibalnega 4,0+1,18 U=207,5p=0,050
napredka

Opombe AS - aritmeti¢na sredina, SO - standardni odklon, p - statisti¢no znacilna razlika v
oceni kompetentnosti med gibalno/Sportno aktivnimi in neaktivnimi vzgojiteljicami.

tivne 5,18 + 0,72; G/S neaktivne 4,67 + 0,84; U = 208; p = 0,041). Vzgojiteljice, ki
delajo z otroki v prvem starostnem obdobiju, pri izvajanju gibalnih/Sportnih
aktivnosti v vrtcu z vidika izvajanja najvisje ocenjujejo kompetenco zagota-
vljanja varnosti otrok (AS = 5,2), najniZje pa kompetenco uporabe inovativnih
uc¢no-vzgojnih pristopov (AS = 4,7).

Skupina gibalno/Sportno aktivnih vzgojiteljic statisticno znacilno visje
ocenjuje naslednje kompetence izvajanja gibalnih/Sportnih aktivnosti z vi-
dika vrednotenja: znam prepoznati otrokov gibalni napredek (G/S aktivne
5,06 + 0,65; G/S neaktivne 4,61 + 0,85; U = 214; p = 0,042), usposobljena sem
za izmeritev otrokovega gibalnega napredka (G/S aktivne 4,26 + 1,1; G/S ne-
aktivne 3,56 + 1,19; U = 207,5; p = 0,050) in znam ustrezno nagraditi otrokov
gibalni napredek (G/S aktivne 4,94 + 0,74; G/S neaktivne 4,28 + 1,09; U = 197;
p = 0,018). Vzgojiteljice, ki delajo z otroki v prvem starostnem obdobiju, pri
izvajanju gibalnih/3portnih aktivnosti v vrtcu z vidika vrednotenja najvisje
ocenjujejo kompetenco prepoznavanja otrokovega gibalnega napredka (AS
= 4,9), najnizje pa kompetenco merjenja otrokovega gibalnega napredka (AS
= 4,0), kar je bilo pricakovano glede na zahtevnost vrednotenja gibalnega ra-
zvoja otrok v tej starosti (Volmut, Dolenc in Simuni¢ 2010, 25-26).

Redna gibalna/Sportna aktivnost pomembno vpliva na telesno, dusevno
in socialno zdravje. A. Prasnikar (2011, 30) v svoji raziskavi ugotavlja, da je
skladno s priporocili Svetovne zdravstvene organizacije (2010) dovolj gi-
balno/Sportno aktivnih le 37,5 % vzgojiteljic. Tiste vzgojiteljice, ki imajo po-
zitivnejsi odnos do gibalnih/Sportnih aktivnosti, vanje pogosteje vkljucujejo
tudi otroke, s katerimi delajo v vrtcu (Zajec 2009). Vzgojiteljice prenasajo svoj
odnos do gibanja na otroke in s tem, ko so premalo gibalno/Sportno aktivne,
Se posebej, Ce se tega ne zavedajo, to razvado prenasajo tudi na mlajse gene-
racije. Poklic vzgojitelja je eden od poklicev, ki zahteva strokovnost na vseh
podrocjih otrokovega razvoja, spretnost dobrega opazovanja, odgovornost,
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dobro psihofizi¢no pripravljenost ter razvitost gibalnih in ro¢nih spretnosti.
Uspesnost v vzgojiteljskem poklicu je odvisna tudi od dobre telesne pripra-
vljenosti, saj se vzgojitelji vsakodnevno srecujejo s Stevilnimi obremenitvami
(Gregorcidr.2010). M. Jeram (2016, 26) poroca, da vzgojiteljice, ki se s Sportom
ukvarjajo vec kot dvakrat tedensko, bolje komunicirajo z otroki na podrocju
gibanja kot tiste, ki se s Sportom ukvarjajo enkrat tedensko ali se z njim sploh
ne ukvarjajo. M. Sajevic (2016) je v svoji raziskavi ugotovila, da se na splo-
$no vzgojitelji sicer zavedajo pomena in pomembnosti gibalnih/Sportnih
aktivnosti za otrokov celostni razvoj; navade in vzorci gibalnih/Sportnih ak-
tivnosti, pridobljeni v obdobju otrostva in mladostnistva, se namrec v veliki
vecini ohranijo tudi v kasnejsih obdobjih zZivljenja.

Sklep

Vzgojiteljeva primarna naloga je oblikovati pogoje in moznosti, da se bo
otrok lahko celostno razvijal. Gibalna/Sportna aktivnost ima za celosten ra-
zvoj otroka izreden pomen. Glede na to, da predSolski otroci v veliki vecini
med tednom v programih pred3olske vzgoje prezivijo pretezni del dneva, je
pomembno, v kaksne aktivnosti so vkljuceni, predvsem pa tudi, na kaksen
nacin so te nacrtovane, organizirane, izvajane in vrednotene. Rezultati razis-
kave so pokazali, da vzgojitelji svojo kompetentnost za razvoj podro¢ja gi-
banja otrok v primerjavi z ostalimi podro¢ji na splodno ocenjujejo kot do-
bro. Z razli¢nih vidikov vodenja gibalnih/Sportnih aktivnosti pa se je izka-
zalo, da v kompetencah za izvajanje gibalnih/Sportnih aktivnosti med gi-
balno/$portno aktivnimi in neaktivnimi vzgojiteljicami ni bistvenih razlik. So
pa te opazne na ostalih podroc¢jih kompetentnosti, torej pri nartovanju, or-
ganiziranju in vrednotenju gibalnih/$portnih aktivnosti otrok. Iz tega lahko
sklepamo, da vzgojiteljice, ki se redno, tudi v svojem prostem ¢&asu, ukvarjajo
z gibalno/3portno aktivnostjo, te vzorce in znanja prenasajo na otroke v sku-
pini, s katero delajo. Rezultati, ki smo jih pridobili v okviru predstavljene stu-
dije, predstavljajo prikaz pomena tematike gibalno/Sportno aktivnih in neak-
tivnih vzgojiteljic, ki podajajo oceno svoje kompetentnosti za razvoj podrocja
gibanja pri predsolskih otrocih prvega starostnega obdobja. Z rezultati lahko
prikazemo pomen skrbi vzgojiteljic predsolskih otrok za lastno gibalno ak-
tivnost in zdravje, saj posledi¢no izrazajo tudi ve¢jo kompetentnost za razvoj
podrocja gibanja otrok, ki so jim zaupani. Prav gotovo bi bilo v prihodnosti
smiselno tudi objektivno, z uporabo primerne merilne opreme, preveriti po-
vezavo med gibalno/Sportno aktivnostjo vzgojiteljic in njihovo kompeten-
tnostjo za razvoj podroc¢ja gibanja otrok, pri tem pa upostevati tudi velikost
vzorca preiskovancev. Izredno zanimiva pa bi bila tudi zahtevnejsa studija,
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kjer bi objektivno preverjali gibalno/Sportno aktivnost vzgojiteljic in gibalno
kompetentnost otrok, vklju¢enih v njihove skupine.
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Physical (In)activity of Preschool Teachers and Their Competence

for Development of Movement among First Age Group

of Preschool Children

The need for movement is a child’s primary need. Therefore, the development
of the movement, as one of the fields of activity in preschool, has a special
importance. In the early childhood, the child is extremely perceptible for the
impulses of the environment, and the influence of the acquired experiential
experiences in this period is of great importance for his further development.
Kindergarten is, in addition to parents, an extremely important environment
during childhood, as children spend most of their day in it. Children should
adopt many motor skills in the environment of the kindergarten, which is con-
nected with the appropriate planning, organization, implementation and eval-
uation of the physical activities guided by the preschool teacher, which is also
influenced by its competence. Sixty-five preschool teachers, who work with
first age group of preschool children, cooperated in the study. We were inter-
ested in the development of their competences for developing the content of
the movement and physical activity also in connection with their own level of
physical activity. We found that more physical active teachers assess their com-
petences for the development of pre-school children’s movements higher.

Keywords: development, physical activity, competency, environment, child



Delez prostega gibanja in spontane igre
otrok v prvem starostnem obdobju
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Zivljenjski slog danajénjih otrok je vedno bolj sedentaren ter odvisen od ele-
ktronskih medijev. PriloZnosti za prosto gibanje ter spontano igro v senzorno
stimulativnem okolju, ki sta temeljna za celostni razvoj otroka, je vse manj. Po-
sledi¢no se spreminjajo sposobnosti in potrebe otrok. Ob zavednju pomena
najzgodnejSega obdobja, ki ga v vzgojo prinasajo spoznanja nevroznanosti,
je klju¢no vprasnje, v kaksni meri se zmorejo vrtci odzvati na nova spoznanja
stroke ter potrebe otrok 21. stoletja. V ta namen smo izvedli raziskavo o delezih
gibalnih dejavnosti in proste igre, ki jih trije izbrani vrtci omogocajo otrokom
prve starostne skupine tekom dopoldneva. Ugotavljamo, da so gibalne in sta-
ti¢ne dejavnosti v vrtcih enakovredno zastopane. Prosti igri je namenjeno 30 %
Casa. Koli¢ina ¢asa, namenjena prosti gibalni dejavnosti ter vodenim in stati¢-
nim dejavnostim v vrtcih, ne dosega standardov in priporocil strokovnjakov.
Med vrtci obstajajo pomembne razlike v zagotavljanju ¢asa za prosto igro in
gibanje izven rutine.

Klju¢ne besede: prosto gibanje, spontana igra, sedec Zivljenjski slog, prvo sta-
rostno obdobje, vrtec

Uvod

V zadnjem desetletju se izrazito povecuje zanimanje za organizirano pred-
Solsko vzgojo vzgojo v prvih treh letih Zivljenja (Vonta 2009; JuriSevi¢, Rajo-
vi¢ in Drgan 2010; Jakovljevi¢ 2016). Poudarja se pomen zagotavljanja kvalite-
tnih pogojev, ki omogocajo kakovostno spodbujanje otrokovih potencialov
v najzgodnejSem obdobju. Razlogov za to je vec. Na eni strani se je vzadnjem
desetletju delez otrok, starih od 1 do 3 let, ki obiskujejo vrtec, povecal s 45 na
65 % (Kozomelj 2018), na drugi strani nevroznanost prihaja do novih ugotovi-
tev na podrocju delovanja in razvoja mozganov, ki v ospredje kot temeljna za
celosten kasnejsi razvoj posameznika postavljajo prav prva leta otrokovega
Zivljenja. Poleg tega je predsolsko obdobje v sredis¢u zanimanja stroke, tudi
zaradi hitrega spreminjanja Zivljenjskega sloga najmlajsih otrok, ki postaja
vedno bolj sedentaren (Elkind 2008; Miller in Almon 2009; Kuzik idr. 2015) ter
vezan na prezivljanje prostega ¢asa pred ekrani elektronskih medijev ali v or-
ganiziranih prostocasnih dejavnostih namesto ob spontani igri z vrstniki in

Cotar Konrad, S., B. Borota, S. Rutar, K. Drlji¢ in G. Jelovéan, ur. 2022. Vzgoja in izobraZzevanje
predsolskih otrok prvega starostnega obdobja. Koper: Zalozba Univerze na Primorskem.
https://d0i.org/10.26493/978-961-293-134-6.411-424
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prostem gibanju v naravi. Posledi¢no se spreminjajo sposobnosti danasnjih
otrok ter njihove potrebe (Jurisevi¢, Rajovi¢ in Drgan 2010; Jakovljevi¢ 2016;
Hosta 2018), ki se izrazajo kot vedenske tezave in v predsolsko vzgojo vnasajo
nove izzive.

Bistveno vprasanje, ki si ga zastavljamo v pri¢ujocem prispevku, je, kako
uspesni so vrtci pri zagotavljanju pogojev za razvoj potencialov najmlajsih
otrok z vidika vkljucevanja gibalnih dejavnosti in spontane nestrukturirane
igre v izvedbeni kurikulum. Gibanje in spontana igra v senzorno stimulativ-
nem okolju sta v skladu z novimi spoznaniji stroke (Jurisevi¢, Rajovi¢ in Dr-
gan 2010; Bregant 2012; Jakovljevi¢ 2016; Hosta 2018) namrec¢ opredeljena kot
temeljni potrebi in osnova za nadaljni razvoj mozganov ter kognitivnih spo-
sobnosti otrok.

Pregled ugotovitev na podrocju gibanja in proste igre otrok

Nova spoznanja o delovanju mozganov, skupaj z drugimi spoznaniji, vedno
bolj spreminjajo pogled na to, kakSna naj bi bila organizirana predsolska
vzgoja in kaj naj bi bilo njeno poslanstvo. Predsolska vzgoja tako ni vec pr-
venstveno namenjena pripravi na $olo, temve¢ »temeljnemu razvoju otro-
skih mozganov, ki bo omogocal implementacijo vzgoje in procesov u¢enja v
kasnejsem osnovnosolskem obdobju« (Jakovljevi¢ 2016, 2).

Slednje na ravni predsolske vzgoje predstavlja vedno vedji izziv, saj se je,
po besedah T. Jakovljevi¢ (2016), v zadnjih desetletjih potek otrostva »obrnil
na glavog, tako v domacem okolju kot v vrtcih, in s tem tudi razvoj otrokovih
mozganov. Ob tem opozarja, da je bilo otrokom odvzeto mnogo priloZznosti
spontanega gibanja, spontane igre ter nebesednega stika s socialnim oko-
ljem, ¢eprav so ti za njihov razvoj bistvenega pomena. Meni, da so namesto
tega otroci delezni pretezno vodenih dejavnosti in izpostavljanja elektron-
skim medijem (TV, racunalniki, tablice, mobiteli), »potro3niskim sredstvom«
ter »treniranju visjih miselnih funkcij«, Zivljenjski slog mal¢kov pa ob tem po-
staja pretezno sedentaren.

Gray (2011), eden vodilnih raziskovalcev otroske igre, izpostavlja, da od
zacetka druge polovice prejSnjega stoletja obseg proste igre otrok mo¢no
upada. Najvedji upad opaza pri igri otrok z vrstniki na prostem. Igra izginja
tudi v dopoldanskem ¢asu, ko so otroci v formalnih ustanovah (vrtcih, So-
lah). Elkind (2008) ugotavlja, da so v zadnjih dveh desetletjih otroci izgubili
kar osem ur svobodne, nestrukturirane in spontane igre na teden, ¢as otrok,
prezivet v zunanjih prostorih oz. v naravi, pa je upadel za 50 %. Najbolj se je
v tem ¢asu zmanijsal delez gibalne aktivnosti ter bistveno povecal ¢as, ki ga
otroci namenjajo pasivnim dejavnostim, in sicer s 30 minut leta 1997 na vec
kot 3 ure dnevno v letu 2003.
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V raziskovalnem porocilu Crisis in the Kindergarden: Why Children Need to
Play in School (Miller in Almon 2009), ki je nastalo na temeljih devetih razli¢-
nih raziskav v ZDA, ugotavljajo, da imajo otroci drugega starostnega obdobja
v povpre¢nem vrtcevskem dnevu za prosto igro le $e 30 minut ¢asa. Preo-
stali Cas je vecinoma zapolnjen s poucevanjem predmatemati¢nih in predo-
pismenjevalnih vescin. Dvome o ucinkovitosti takSnega pristopa je v 9o. le-
tih prejsnjega stoletja zbudila longitudinalna raziskava (Darling-Hammond
in Snyder 1992 v Miller in Almon 2009, 7), izvedena v 50 nemskih vrtcih, ki je
pokazala, da otroci, ki so bili Ze od prvega starostnega obdobja dalje spod-
bujani k razvoju visjih miselnih funkcij in kognitivnih dosezkov, pri starosti 10
let niso dosegali boljsih u¢nih rezultatov v primerjavi z otroki, ki so bili v pred-
Solskem obdobiju vklju¢eni v programe, temeljece na prosti spontani igri in
gibalnih dejavnostih. Slednji so otroke iz prve skupine prekasali na podrocju
branjain matematike ter v socialni in Custveni zrelosti. Izstopali so tudi v krea-
tivnosti, inteligenci ter govornem izrazanju. Ugotovitve omenjene raziskave
se skladajo tudi z danasnjim prevladujocim stalis¢em stroke, da je najucin-
kovitejse tisto ucenje, ki je skladno s t.i. kriti¢cnimi oz. obcutljivimi obdobji v
otrokovem razvoju (Juridevi¢, Rajovi¢ in Drgan 2010; Bregant 2012; Montessori
2011).

Kuzik idr. (2015) so preucevali gibalne in sedentarne vedenjske vzorce da-
nasnjih malckov v vrtcu in ugotavili, da otroci, stari v povprecju 3 leta, 60 %
Casa prezivijo v stati¢nih dejavnostih, preostanek ¢asa, ki ga prezivijo v gibal-
nih dejavnostih, pa zaznamuje predvsem nizko intenzivna gibalna dejavnost
(pocasna hoja, krajsi umirjeni premiki v prostoru ipd.). Otroci so sicer v sta-
ti¢nih polozajih vztrajali v povprecju manj kot 5 minut naenkrat, vecina otrok
nikoli ni ostala gibalno neaktivna ve¢ kot 15 minut naenkrat. Ugotovili so 3e,
da so se otroci v ¢asu 5,5 ur, prezivetih v vrtcu, manj kot 60 minut gibali vsaj
srednje intenzivno.

Zaradi alarmantnih ugotovitev o zmanjsevanju prostega gibanja in spon-
tane igre otrok v vseh razvitih tehnoloskih druzbah po svetu so nekatera
zdruZenja in nacionalne organizacije, kot npr. Amerisko zdruzenje za 3port
in Sportno vzgojo ter Kanadsko zdruZenje za telesno vadbo, pripravili smer-
nice o priporocenih minimalnih koli¢inah gibanja in spontane igre otrok ter
dopustnem ¢asu izpostavljenosti elektronskim medijem.

Priporocila za gibalno aktivnost in prosto igro otrok prvega
starostnega obdobja

Amerisko zdruzenje za Sport in $portno vzgojo (National Association for
Sport and Physical Education 2006) tako priporoca, da naj bi bili malcki (sta-
rosti od 12 do 36 mesecev) delezni vsaj 30 minut strukturirane gibalne aktiv-
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nosti dnevno in od 60 minut do ve¢ ur nestrukturirane gibalne aktivnosti ter
ne bi smeli biti neaktivni ve¢ kot 60 minut skupaj, razen med spanjem. Kot
najustreznejso priporocajo prosto igro v senzorno stimulativnem okolju oz.
na prostem, ki otroku omogoca raziskovanje, preizkusanje in posnemanije.
Priporoceno je vkljucevanje v 2 ali ve¢ strukturiranih ali vodenih dejavnosti
dnevno (minimalno 30 minut). V obdobju 8 ur dnevno svetujejo 6o do 9o
minut intenzivne gibalne dejavnosti, ki vkljucuje tek ali hojo v hrib ipd.

Kanadsko zdruZenje za telesno vadbo (Canadian Society for Exercise Physi-
ology) (Tremblay idr. 2012) poleg navedenih smernic dodaja 3e priporocila
glede sedentarnih dejavnosti. Svetujejo, da se otroke, mlajse od dveh let, ne
izpostavlja ekranom elektronskih naprav (TV, mobitel, tablica, racunalnik),
otrokom od dveh let starosti dalje pa naj bodo ekrani na voljo najve¢ 1 uro
dnevno. Tudi S¢uka (2007) opozarja, naj stati¢na dejavnost otrok ne traja ve¢
kot 10 minut naenkrat, ¢e Cas stati¢ne dejavnosti doseze 30 minut, pa ji mora
obvezno slediti intenzivna gibalna aktivnost.

Ker smernice omenjenih nacionalnih zdruzenj predvidevajo standarde, ki
veljajo za celoten dan, so M. Driediger idr. (2018) razvili smernice, ki veljajo za
celodnevne programe predsolskega varstva. Priporocajo, da od priporoc¢enih
60 minut dnevne intenzivne gibalne aktivnosti najmanj 40 minut poteka v
vrtcu, 20 minut pa v domacem okolju. Otroci naj bi dnevno zunaj preziveli
od 90 do 120 minut, razdeljenih na 2 do 3 sklope, ki naj bi se izmenjevali z
dejavnostmi v notranjih prostorih.

Ob spoznanju, da imajo danasnji otroci zaradi SirSih druzbenih vplivov vse
manj moznosti za razvoj zdravih temeljev mozganov, postaja eno klju¢nih
vprasanj za stroko, ki se ukvarja s predsolsko vzgojo, kako umestiti spon-
tano, mozgansko stimulativno igro in spontano gibanje v izvedbeni kuriku-
lum vrtca. Najpomembnejsa vloga in odgovornost v procesu prilagajanja iz-
vedbenega kurikuluma danasnjim druzbenih razmeram in potrebam otrok
je prav gotovo na strani vzgojiteljic.

Vloga vzgojitelja pri vklju¢evanju gibanja in proste igre otrok

v izvedbeni kurikulum

Na vsebine in kakovost izkusenj, ki jih otrok dobi v vrtcu, bolj kot formalni ku-
rikulum vplivajo stali$ca, vrednote, znanja in izkusnje vzgojiteljic — njihove su-
bjektivne teorije, ki zajemajo tako implicitna (nereflektirana, rutinska ter pre-
tezno nezavedna) ravnanja kot tudi eksplicitno izraZzena stalis¢a in vrednote
(Batisti¢ Zorec 2005, 22). Deloma pa se te teorije prekrivajo tudi s prikritim ku-
rikulumom, in sicer v preucevanju nenamernih in nenacrtovanih ravnanj in
ucinkov vzgoje (Hozjan 2018).
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Odprt koncept predsolske vzgoje, ki vzgojiteljem dopuscéa strokovno avto-
nomijo (Ministrstvo za 3olstvo in Sport 1999), ter na drugi strani subjektivne
teorije in razlicna opremljenost strokovnih delavcev z znanji imajo mocan
vpliv na izvedbeni kurikulum v posameznem oddelku, posledi¢no pa lahko
prihaja do precejsnjih razlik v procesni kakovosti tako med vrtci kot tudi zno-
traj njih, med oddelki (Marjanovi¢ Umek in Fekonja Peklaj 2008; Batisti¢ Zo-
rec 2013). Subjektivnemu prepricanju v lastni »prav« o tem, kaj je »dobro za
otroka« in kaj je »prav v vrtcug, se lahko vzgojitelji, po mnenju N. Turnsek
(2008) izognejo le s povecevanjem klju¢nih elementov profesionalizma: s sa-
moevalvacijskim povezovanjem v vrtcu, med vrtci in s strokovnjaki.

Ob koncu pregleda nekaterih ugotovitev raziskav ter smernic na pod-
ro¢ju gibanja in spontane igre otrok vidimo, da je bistveno v okviru pred-
Solske vzgoje danasnjim otrokom omogociti ve¢ moznosti prostega gibanja
in spontane, nestrukturirane igre. Gibanje in igra sta izrednega pomena za
zdrav celostni razvoj otroka, obenem pa sta v tehnolosko naprednih druzbah
tudi njegovi najbolj zapostavljeni podrogji. V nadaljevanju bomo predstavili
izsledke raziskave o kolicini gibanja in proste igre otrok prvega starostnega
obdobja v treh izbranih slovenskih vrtcih ter preverili, v kolikSni meri v svo-
jem izvedbenem kurikulumu zagotavljajo ¢as za gibalne dejavnosti in prosto
igro otrok.

Empiricni del
Namen in cilji raziskave

Namen raziskave je bil ugotoviti delez ¢asa, ki ga vzgojiteljice v tipi¢nem do-
poldnevu namenijo gibalni dejavnosti in prosti igri otrok.

Nas cilj je bil ugotoviti delez ¢asa, ki se v vrtcih namenja gibalni dejavnosti
in prosti igri otrok, delez gibanja izven in znotraj rutinskih dejavnosti, delez
gibalnih in stati¢nih vodenih dejavnosti, dolzino intervalov sedentarnih de-
javnosti ter morebitne razlike med vrtci v kolicini proste igre in gibanja otrok
izven rutine.

V okviru empiri¢ne raziskave smo si zastavili nasledje hipoteze:

1. Otroci prezivijo tekom dopoldneva vec¢ ¢asa v gibalnih dejavnostih kot
v stati¢nih dejavnostih.

2. Otroci prezivijo tekom dopoldneva vec ¢asa v prostih dejavnostih kot
v vodenih dejavnostih.

3. Otroci prezivijo tekom dopoldneva vec ¢asa v prostih gibalnih dejav-
nostih kot v vodenih gibalnih dejavnostih.
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4. Obstajajo razlike med vrtci v zagotavljanju ¢asa za gibanje otrok izven
rutinskih dejavnosti.

5. Obstajajo razlike med vrtci v zagotavljanju ¢asa za prosto dejavnost
otrok.

Metoda
Pri delu je bila uporabljena metoda opazovanja z udelezbo.

Vzorec
V raziskavo smo vkljucili 5 skupin otrok iz 3 razli¢nih vrtcev, in sicer:

1. skupino 10 otrok, starih 1-3 leta (vrtec VAMK),
2. skupino 14 otrok, starih 2-6 let (vrtec VOSJM),
3. tri skupine po 12 otrok, starih 2-3 leta (vrtca VTR in VOSJM).

Postopek zbiranja podatkov

Podatki so bili zbrani v oktobru 2018, zbrale pa so jih svetovalne delavke po-
sameznega vrtca. Z vzgojiteljicami v posamezni skupini je bilo nekaj dni prej
dogovorjeno, da bo v skupini potekalo opazovanje in pisno belezenje izva-
janih dejavnosti, ki bodo tudi ¢asovno merjene. Opazovanje je potekalo na
dan, ki je po presoji strokovnih delavk predstavljal povprecen oz. tipicen dan
v skupini. Vnaprej je bil pripravljen opazovalni list z natan¢nimi navodili za
izpolnjevanje, v katerega se je s poimenovanjem ali kratkim opisom na pod-
lagi opazovanja belezilo posamezne dejavnosti, ki so v skupini potekale te-
kom dopoldneva. BeleZilo se je tudi trajanje posamezne dejavnosti v minu-
tah. Opazovane dejavnosti se je nato kategoriziralo na podlagi naslednjih od-
visnih spremenljivk:

- okolje, v katerem je dejavnost potekala: igralnica, telovadnica, igrisce,
narava, drugo,

— prosta, vodena ali rutinska dejavnost,’

— gibalna ali stati¢na dejavnost.”

! Prosta dejavnost — ¢as otrokove spontane igre, gibanja; vodena dejavnost - ¢as, ko vzgojiteljica
ali pomoc¢nica vzgojiteljice nacrtujeta in izvedeta eno ali ve¢ vzporednih dejavnosti za celotno
skupino otrok oz. vecino otrok v skupini; rutinska dejavnost — cas, ko otroci izvajajo dejavnosti,
ki se ponavljajo vsak dan in niso del spontane igre/gibanja ali vodene dejavnosti (npr. hranje-
nje, garderoba, higiena, pocitek, prehajanja iz notranjih v zunanje prostore in obratno). Izbrani
strokovni izrazi povzeti po Marjanovi¢ Umek in Fekonja Peklaj (2008).

* Kot gibalna dejavnost otrok je bila v raziskavi opredeljena vsaka dejavnost, kjer je $lo pretezno
za premike telesa v prostoru, kot stati¢na dejavnost pa tista, kjer je otrok pretezno stal ali se-
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Opazovanije z udelezbo je v vsaki od skupin potekalo strnjeno eno dopol-
dne, in sicer v ¢asu od 7.45 do zacetka pocitka otrok. Pocitek se je v razli¢nih
skupinah pricel ob razli¢nem ¢&asu, zato so se opazovanja zaklju¢evala med
12.20 in 12.45 uro. Odlocitev za pricetek opazovanja ob 7.45 temelji na dejstvu,
da je to Cas, ko je vecina otrok Ze prisotnih v vrtcu, otroci pa so v tem ¢asu ze
razporejeni v svoje mati¢ne skupine in ob prisotnosti mati¢ne vzgojiteljice.
Opazovanije je potekalo do zacetka pocitka, z namenom, da se zajame celo-
ten aktivni del dopoldneva vecine otrok v vrtcu.

Postopek obdelave podatkov

Podatke smo statisti¢no obdelali s programsko opremo IBM SPSS Statistic,
preglednice pa oblikovali s programsko opremo Microsoft Excel. Podatki so
bili obdelani kvantitativno. Za to smo uporabili frekven¢no porazdelitev in
t-preizkus za neodvisne vzorce. Z njim smo preucili razliko med ¢asom, na-
menjenim gibalnim nasproti stati¢nim, prostim nasproti vodenim in prostim-
gibalnim nasproti vodenenim-gibalnim dejavnostim. Med vrtci smo preucili
tudi razliko v ¢asu, ki ga namenjajo prostim dejavnostim (prosti igri) ter gi-
balni dejavnosti otrok izven rutinskih dejavnosti. Predstavitev rezultatov v
nadaljevanju temelji na deskriptivni in inferen¢ni statistiki.

Rezultati

V okviru rezultatov so prikazani rezultati preverjanja predhodno navedenih
hipotez. Pri prvi hipotezi nas je zanimalo, ali otroci tekom dopoldneva pre-
Zivijo vec ¢asa v gibalnih dejavnostih kot v stati¢nih dejavnostih. Povpre¢ne
vrednosti porabljenega ¢asa v gibalnih dejavnostih (M = 134,40) so visje od
povprecne vrednosti porabljenega ¢asa za stati¢ne dejavnosti (M = 121,80).
Vendar razlika v porabljenem ¢asu v gibalnih dejavnostih in stati¢nih dejav-
nostih ni statisticno pomembna (2p = 0,759), kar pomeni, da ni statisticno
pomembnih razlik med porabljenim ¢asom za gibalne in stati¢ne dejavnosti.
Razprsenost pri gibalni dejavnosti je manjsa (S = 38,49) kot pri stati¢nih de-
javnostih (S = 49,51). Koleracijski koeficient (r = -0,89) je negativen in kaZe na
pomembno povezanost med obema vrstama dejavnosti (preglednica 1).
Druga hipoteza je temeljila na tezi, da otroci tekom dopoldneva preZivijo
vec Casa v prostih dejavnostih kot v vodenih dejavnostih. Za proste dejavno-
sti je bilo porabljenega vec ¢asa (M = 80,40) kot za vodene dejavnosti (M =
52,20).V tem primeru so razlike statisticno pomembne (2p = 0,097), in sicer pri

del, pri ¢emer je bila zgornja polovica trupa v mirovanju ali gibanju. Izbrana strokovna izraza
povzeta po Jakovljevi¢ (2016).
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Preglednica 1 Inferencna statistika o preZivelem ¢asu v okviru gibalnih in stati¢nih
dejavnosti otrok v vrtcih

Postavka M n S Korelacija t-preizkus

r 2p T g 2p
Gibalne dejavnosti 134,4 5 3849 -089 004 0,33 4 0,759
Stati¢ne dejavnost 121,8 5 49,51

Preglednica 2 Inferencna statistika o prezivelem ¢asu v okviru prostih in vodenih
dejavnosti otrok v vrtcih

Postavka M n S Korelacija t-preizkus

r 2p T g 2p
Proste dejavnosti 80,4 5 2386 -009 088 2,16 4 0,097
Vodene dejavnosti 52,2 5 14,74

Preglednica 3 Inferencna statistika o preZivelem ¢asu v okviru prostih gibalnih in vodenih
gibalnih dejavnosti otrok v vrtcih

Postavka M n S Korelacija t-preizkus

r 2p T g 2p
Proste gibalne dejavnosti 49,8 5 19,97 -0,54 0,35 1,48 4 0,212
Vodene gibalne dejavnosti 27,4 5 18,51

10-odstotni stopnji znacilnosti, kar pomeni, da drzi hipoteza, da otroci tekom
dopoldneva ve¢ ¢asa namenijo za proste kot za vodene dejavnosti.

Razprsenost je v obeh primerih dokaj velika. Pri prostih dejavnostih je ve¢ja
(S =23,86) kot pri vodenih (S = 14,74). Korelacijski koeficient (r = —0,09) je prav
tako negativen in kaze zelo nizko povezanost med rezultati proste dejavnosti
in vodene dejavnosti (preglednica 2).

V nadaljevanju nas je zanimalo, ali otroci tekom dopoldneva vec¢ ¢asa pre-
Zivijo v prostih gibalnih dejavnostih kot v vodenih gibalnih dejavnostih. Pro-
stim gibalnim dejavnostim je bilo namenjenega ve¢ ¢asa (M = 49,80) kot vo-
denim gibalnim dejavnostim (M = 27,40). Vrednost t-preizkusa kaze, da raz-
like niso statisticno pomembne (2p = 0,212). To pomeni, da ni statisti¢no po-
membnih razlik med ¢asom, namenjenim prostim gibalnim dejavnostim in
vodenim gibalnim dejavnostim. Razprienost je v primeru proste gibalne de-
javnosti (S =19,97) podobna kot pri vodeni gibalni dejavnosti (S = 18,51). Tudi
v tem primeru je korelacijski kofecient negativen (r = —0,54), vendar kaze po-
membno povezanost med rezultati (preglednica 3).

Cetrta hipoteza temelji na tezi, da obstajajo razlike med vrtci v zagotavlja-
nju ¢asa za gibanje otrok izven rutinskih dejavnosti. V povprecju je bilo giba-
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Preglednica 4 Inferencna statistika o gibanju otrok izven rutine v izbranih vrtcih

Postavka M n S t-preizkus
T g 2p
Gibanje izven rutine 77,6 5 1816 9,55 4 0,001

Preglednica 5 Inferencna statistika o prostih dejavnostih otrok v izbranih vrtcih

Postavka M n S t-preizkus
T g 2p
Prosta dejavnost 80,4 5 2386 7,53 4 0,002

nju izven rutine namenjeno 77,60 minut, pri cemer je vrednost standardnega
odklona 18,16. 2p-vrednost enostranskega t-preizkusa je enaka 0,001, kar po-
meni, da hipotezo potrjujemo. Pregled porabljenega ¢asa za gibanje izven
rutinskih dejavnosti kaZe, da najvec ¢asa za gibanje izven rutinskih dejavno-
sti nameni VAMK (M = 95,00). Sledi mu VOSJM (M = 80,00). Najmanj ¢asa na-
menjajo gibanju izven rutinskih dejavnosti v VTR (M = 52) (preglednica 4).

Pri zadnji hipotezi smo raziskovali, ali obstajajo razlike med vrtci v zago-
tavljanju ¢asa za prosto dejavnost otrok. Prostim dejavnostim je bilo v pov-
pre¢ju namenjeno 80,40 minut, pri standradnem odklonu 23,86. 2p-vrednost
enostranskega t-preizkusa je enaka 0,002. Zastavljeno hipotezo lahko potr-
dimo, kar pomeni, da obstajajo razike med vrtci v zagotavljanju ¢asa za pro-
sto dejavnost otrok. Podatki o porabljenem casu kazejo, da najvec ¢asa za
prosto dejavnost namenij v OSJM (M = 93,00), sledi VTR (M = 78,00) in naj-
manj v VAMK (M = 45,00) (preglednica 5).

Dodatna analiza podatkov, pridobljenih v ¢asu aktivhega dopoldneva v
vrtcu, ki je znasal v povpredju 4,3 ure na oddelek, je pokazala, da najvecji del
dopoldneva zavzemajo rutinske dejavnosti (48 % oz. 2 uri), sledijo jim proste
dejavnosti (31% oz. 1,3 ure), najmanj pa je vodenih dejavnosti (20% oz. 0,9
ure). Otroci v gibalnih dejavnostih v povpredju preZivijo 52 % ¢asa 0z. 2,2 uri,
v stati¢nih pa 48 % casa oz. 2 uri dopoldneva. Od celotnega ¢asa gibanja (2,2
uri) se 42 % Casa 0z. 1,3 ure otroci gibajo znotraj rutinskih opravil, 58 % ¢asa oz.
1,2 uri pa v prostih in vodenih dejavnostih. V ¢asu vodenih dejavnosti, ki tra-
jajo v povprecju 52 minut, vzgojiteljice 52 % o0z. 27 minut namenijo gibalnim
dejavnostim ter 48 % ¢asa 0z. 25 minut stati¢nim dejavnostim.

Razprava

Na podlagi rezultatov ugotavljamo, da so gibalne in stati¢ne dejavnostiv ana-
liziranih vrtcih enakovredno zastopane. Otroci v analiziranih vrtcih tako pri
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stati¢nih dejavnostih preZivijo skoraj polovico dopoldneva, kar je z vidika no-
vih dognanj nevroznanosti ter zavedanja o pomenu gibanja za otrokov razvoj
(JuriSevi¢, Rajovi¢ in Drgan 2010; Bregant 2012; Montessori 2011; Jakovljevi¢
2016) veliko. Ce izmerjen &as gibalnih in stati¢nih dejavnosti primerjamo $e s
smernicami CSEP (Tremblay idr. 2012), ki priporocajo 3 ure gibalne dejavnosti
in najvec 1 uro stati¢nih dejavnosti dnevno, pa vidimo, da vrtci komaj ali pa ne
dosegajo priporocil. To velja Se posebej pri delezu stati¢nih dejavnosti, saj je
dnevna koli¢ina preseZena Ze v vrtcu za 1 uro. 2,3 ure, prezivete v gibalnih de-
javnostih v vrtcu, pa se nehajajo v okviru priporocil le, ¢e predvidevamo, da
se otrok giba tudi v domacem okolju in tam pridobi manjkajoci ¢as gibanja,
tj. do minimalnih treh ur dnevno.

Ob podrobnejsi analizi gibanja e ugotavljamo, da od celotnega ¢asa gi-
banja otroka v vrtcu skoraj 1 ura gibanja poteka znotraj rutinskih dejavno-
sti. Spremenljivki »gibanje med rutino« in »gibanje izven rutine« smo doda-
tno analizirali, ker menimo, da gre v teh primerih za razli¢no kvaliteto giba-
nja. Pri »gibanju med rutino« gre pretezno za dejavnosti, kot so odhod na
strani$ce, v umivalnico, po kosilo, v garderobo ipd. Ta gibanja so v veliki ve-
¢ini nizko intenzivna in mozgansko nestimulativna. Relevantnejsi podatek o
otrokovem kvalitetnejsem gibanju je torej podatek o »gibanju izven rutine«.
Ugotavljamo, da je tovrstnega gibanja v povprecju le z 1,3 ure dnevno. V pri-
merjavi s smernicami CSEP (Tremblay idr. 2012), ki priporocajo 3 ure gibanja
dnevno, vidimo, da skupna koli¢ina prostega in vodenega gibanja v vrtcu ne
dosega niti 50 % priporocene dnevne koli¢ine.

Posebej smo analizirali tudi ¢as, ki je namenjen prostim gibalnim dejavno-
stim. To so dejavnosti, ki so v prvem starostnem obdobju med najbolj mo-
zgansko stimulativnimi in zato nujno potrebne za zdrav otrokov razvoj (Ja-
kovljevi¢ 2016). V analizi ugotavljamo, da zavzamejo le 15% oz. okoli 40 mi-
nut dopoldanskega ¢asa. Cas, namenjen prostim gibalnim dejavnostim, pa
ne dosega niti priporocil CSEP (Tremblay idr. 2012) niti priporocil National As-
sociation for Sport and Physical Education (2006), ki predvidevajo vsaj 60 mi-
nut prostega gibanja otrok dnevno.

Na podrocju trajanja posameznih stati¢nih dejavnosti ugotavljamo, da nji-
hov ¢as v povpreéju za 2 minuti presega priporocila S¢uke (2007), ki priporo¢a
najve¢ 10 minut sedenja naenkrat. Zgornja meja 30 minut strnjene stati¢ne
dejavnosti pa je bila v vrtcih presezena 4-krat. Tudi ob primerjavi z ugoto-
vitvami Kuzika idr. (2005) vidimo, da je trajanje posameznih stati¢nih dejav-
nosti v nasih vrtcih za 7 minut daljse, prav tako je bila mnogokrat presezena
maksimalna meja 15 minut trajanja stati¢ne dejavnosti, ki jo navajajo v svojih
ugotovitvah.

420



Delez prostega gibanja in spontane igre otrok v prvem starostnem obdobju

Ugotavljamo, da v ¢asu vodenih dejavnosti vzgojiteljice podoben delez na-
menijo tako gibalni kot stati¢ni izvedbi dejavnosti, kar se le delno sklada s
potrebami malckov v procesu ucenja, ki je mnogo ucinkovitejse, kadar »po-
teka v stanju otrokove miselne in telesne aktivnosti« (Jurisevi¢, Rajovic in Dr-
gan 2010, 9). Vodenim dejavnostim sicer vzgojiteljice v povpreéju namenijo
52 minut dnevno, kar krepko presega minimalni priporoceni ¢as, ki je 30 mi-
nut (National Association for Sport and Physical Education 2006; Tremblay
idr. 2012).

V vrtcu namenijo 1,3 ure 0z. 31% Casa za prosto igro otrok (oz. t.i. proste
dejavnosti). Ker je spontana igra poleg prostega gibanja temeljna dejavnost
v prvem starostnem obdobju, menimo, da je njen delez, glede na danasnje
poznavanje razvojnih potreb otrok, premajhen.

V primerjavi analiziranih vrtcev smo ugotovili, da med njimi obstajajo sta-
tisticho pomembne razlike v zagotavljanju ¢asa, namenjenega prostim de-
javnostim ter gibanju otrok izven rutine. S tem se je potrdila domneva, da je
¢as, namenjen prosti igri in gibanju kot temeljnima gradnikoma otrokovega
razvoja ter temeljnima potrebama otrok prve starostne skupine, zelo odvi-
sen od posameznega izvedbenega kurikuluma vrtca. Na obeh analiziranih
podrogjih so bile razlike med vrtci obcutne. Pri zagotavljanju ¢asa za proste
dejavnosti je bila razlika med najvisjo in najnizjo povprecno vrednostjo sko-
raj 50 %. Podobna, sicer nekoliko manjsa razlika med vrtci se je pokazala tudi
pri zagotavljanju ¢asa za gibanje otrok izven rutinskih dejavnosti.

Sklep

Z raziskavo o delezu gibalnih dejavnosti in proste igre, ki ga trije vrtci v osre-
dnjeslovenski regiji omogocajo otrokom prve starostne skupine tekom tipic-
nega dopoldneva, smo Zeleli preveriti, kako uspesni so vrtci pri zagotavljanju
pogojev za razvoj potencialov najmlajsih otrok z vidika vklju¢evanje gibalnih
dejavnosti in spontane nestrukturirane igre v izvedbeni kurikulum.

Na podlagi analize rezultatov ugotavljamo, da v vrtcih, vkljucenih v razi-
skavo, na ravni izvedbenega kurikuluma prevladuje nacelo uravnoteZenosti
razli¢nih vrst dejavnosti, razen v primeru prostih in vodenih dejavnosti, kjer
nekoliko prevladujejo proste dejavnosti. Nacelo uravnotezenostiin s tem za-
gotavljanja raznolikosti na razli¢nih ravneh izvedbenega kurikula je ustrezno,
kadar je z raznolikimi vrstami dejavnostmi obogateno tudi vsakdanje Zivlje-
nje malckov izven &asa, prezivetega v vrtcu. Vendar, kot smo ugotavljali v
uvodnem delu prispevka, danes temu ni tako. Po eni strani nas ugotovitve
o razvoju in delovanju mozganov v najzgodnejsem obdobju ucijo, da sta
za razvoj zdravih temeljev moZganov bistvenega pomena prosto gibanje in
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spontana igra, po drugi strani se bistveno spreminjajo okolis¢ine in druz-
beni okviri, v katerih odras¢ajo danasnji otroci. Spreminjajo se Zivljenjski slogi
malckov, ki danes ne temeljijo ve¢ na pretezno zdravem, gibalnem vedenju
niti na uravnotezenem vklj¢evanju raznolikih aktivnosti, temve¢ na vedno
bolj sedentarnem zivljenjskem slogu. Gray (2011, 7) e opozarja, da sta »zaradi
Zelje odraslih po vedno ve¢jem nadzoru nad otroki in njihovim Zivljenjem iz-
redno zmanjasana tudi prosto gibanje in spontana igra otrok«. Upostevanje
navedenih dejstev nas tako pripelje do sklepa, da je, kot posledico novih spo-
znanj stroke ter spremenjenih Zivljenjskih slogov otrok, potrebno prilagoditi
tudi izvedbeni kurikulum vrtcev v prvem starostnem obdobju. Prilagoditve
so smiselne predvsem v smeri prilagajanja nacina izvedbe vseh glavnih de-
javnosti v Kurikulumu za vrtce (Ministrstvo za Solstvo in Sport 1999). Name-
sto npr. vodenih dejavnosti, ki predpostavljajo sedece zaposlitve malckov
ter frontalno podajanje vsebin, lahko enako vsebino predstavimo preko gi-
balno zasnovanih aktivnosti v senzorno stimulativnem in obogatenem oko-
lju, ki omogoca ucenje otrok preko lastne aktivnosti in spontanega razisko-
vanja pripravljenega okolja. Spontana igra in gibanje sta, zaradi poudarjanja
miselnih dejavnosti in pospesevanja kognitivhega razvoja, v veliki meri iz-
gubila svojo pedagosko vrednost, vendar danes spoznavamo, da je taksno
razumevanje razvoja napacno, saj razvoj kognitivnih sposobnosti poteka pr-
venstveno preko gibalne aktivnosti otroka in spontane igre v obogatenem
in senzorno stimulativnem okolju. Na podlagi ugotovitev raziskave lahko za-
klju¢&imo, da so vrtci v povpre¢ju manj uspesdni pri zagotavljanju pogojev
za vsestranski razvoj potencialov najmlajsih otrok z vidika koli¢insko zado-
stnega vkljucevanja gibalnih dejavnosti in spontane igre v izvedbeni kuri-
kulum. V primerjavi s priporocili nekaterih nacionalnih zdruzenj v tujini nasi
vrtci ne dosegajo priporo¢enega minimalnega casa, ki bi ga morali zagota-
vljati otrokom na podrocju prostih gibalnih dejavnosti. Prav tako po kolicini
krepko presegajo priporocen ¢as vodene dejavnosti ter stati¢ne dejavnostiv
vrtcu. Pri stati¢nih dejavnostih je presezen tudi ¢as trajanja posamezne sta-
ti¢ne dejavnosti naenkrat.

Menimo, da spoznanja, izpostavljena v teoreti¢nem in empiri¢cnem delu ra-
ziskave, nakazujejo potrebo po dolocenih prilagoditvah izvedbenih kuriku-
lumov vrtcev ter ve¢jem poenotenju slednjih, saj je iz raziskave razvidno, da
se izvedbeni kurikulumi med posameznimi vrtci precej razlikujejo. Menimo,
da bi bilo v nadaljevanju smiselno raziskati razloge v ozadju tovrstnih razlik
in preveriti, ali gre morda za pomanjkanje znanja in posledi¢no subjektivnih
teorij vzgojiteljic o tem, kaj je »dobro za otroke« (Marjanovi¢ Umek 2008; Ba-
tisti¢ Zorec 2013).
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Amount of Physical Activity and Free Play of the First Age Group

in Kindergarten

Children’s lifestyle is more and more sedentary and depends on electronic me-
dia. There is a substantial decrease in the number as well as variety of oppor-
tunities available for the children to be physically active and play freely in an
sensory rich environment. Due to the lack of such opportunities, a shift in chil-
dren’s abilities as well as needs can also be observed. The key issue here is to
what extent can pre-school institutions deal with needs of the children of 21th
century? In order to address these issue, a research was carried out on how
much time a particular pre-school institution actually spent on physical activ-
ities and free play during a typical day. We find that physical and sedentary
activities in child care are equally represented. Free play represents 30 % of
time. The amount of time for free physical activities, adult-led and sedentary
activities does not meet the standards and recommendations of the experts
guidelines. There are important differences between pre-school institutions
in providing time for free play and physical activity.

Keywords: physical activity, sedentary behaviour, free play, child care, first age
agroup
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